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early  stages  of  their  HEFCE  project  on  active  learning  and  active 
citizenship  (ALAC)  and  the  issues  we  continue  to  debate  in  this 
monograph. Our  intention  is to provide a  theoretical framework that can 
be used  to discuss active  learning, active citizenship and  the relationship 
between the two. It is our belief that this taps into two important agendas. 
In  terms  of  pedagogy,  we  are  urged  to move  away  from  ‘chalk  and  talk’ 
methods  and  to  embrace  more  participative,  adaptive  and  lively 
approaches  to  our  teaching.  The  authors  contained  herein  share  a 
commitment  to  the development  of  autonomous  and active  learners. But 
we also live in a political climate where the State has withdrawn from some 
areas  of  economic,  social  and  cultural  life.  Instead  of  being  passive 
recipients of what the State has to offer or defenceless victims of the free 








write  this monograph and  to explore these concepts  in a variety of ways. 
Let us start by addressing these ideas in the abstract. 
Active Learning 
There  is  no  universally  accepted  definition  of  ‘active  learning’;  indeed, 
some would  say  that  all  learning  is  active  by  definition  as  it  is  normally 
thought of as an activity, as something a person does. Could there be such 
a  thing  as  ‘inactive  learning’?  How  could  someone  learn  by  not  doing 
anything?  Is  there  any  validity  in  the  ‘osmosis’  method  of  learning  as 
favoured by some students, where just sitting in the library enables them to 




else  cook.  In  this  case  though,  they will  have  acquired  the knowledge or 
skill by paying attention to what was being done in front of them or they 
will  have  acquired  the  skill  through  repetition  and  trial  and  error.  Quite 







that  involves  the  active  engagement  of  students  in  the  learning  process. 
This  requires  more  than  the  traditional  taking  of  notes  from  a  lecture 
session or the completion of essays outside the formal timetabled sessions. 
The  core  elements  of  active  learning  are  student  activity,  student 
engagement, student reflection and the use of higher­order academic skills 
such  as  analysis,  synthesis  and  evaluation.  It  has  been  identified  in  the 
National  Framework  for  Active  Learning  for  Active  Citizenship 




it  is  viewed  a  flexible  approach  that  involves  ‘experiential  learning’  in 
group settings which are characterised by  ‘the values of participation, co­ 
operation,  social  justice  and  equality with diversity.  These  values  require 
the  work  to  be:  (i)  community  based,  (ii)  learner  centred,  and  (iii) 
developed through active and reflective learning’ (CLG 2006: 7). 
The  term  ‘active  learning’  is used  to  describe  a  range  of pedagogic 
approaches  from the simple asking of questions  in a class  through highly 
structured problem­based  learning  exercises  and  simulations  to practical 
experiential learning in the community outside the educational institution. 
It  might  be  helpful  to  briefly  discuss  some  of  these  approaches  before 
looking in more depth at the theoretical justification for active learning. 
Collaborative and Cooperative Learning 
There  is  an  extensive  literature  on  the  subject  of  cooperative  and 
collaborative  learning,  and  there  is  evidence  of  some  confusion  over  the 
terms.  Panitz  (1996:  1)  suggests  that  ‘Collaboration  is  a  philosophy  of 
interaction  and  personal  lifestyle  whereas  cooperation  is  a  structure  of 
interaction designed to facilitate the accomplishment of an end product or 
goal.’  However,  an  article  on  collaborative  and  co­operative  learning  on 
another educational website defines the terms in the following way: 
Collaborative  learning  is  a  method  of  teaching 
and learning in which students team together to 
explore  a  significant  question  or  create  a 
meaningful  project.  A  group  of  students 
discussing  a  lecture  or  students  from  different 
schools working  together over  the  Internet  on  a 
shared  assignment  are  both  examples  of 
collaborative learning. 
Cooperative  learning [  .  .  . ]  is a specific kind of 
collaborative  learning.  In  cooperative  learning,
Introduction 
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students  work  together  in  small  groups  on  a 
structured  activity.  They  are  individually 
accountable  for  their work,  and  the work  of  the 
group  as  a  whole  is  also  assessed.  Cooperative 
groups work  face  to  face and  learn to work as a 
team. 
(http: //www.thirteen.org/edonline/concept2class/coopcollab/index.html) 




potential  confusion,  the  term  ‘cooperative  education’  is  used  outside  the 
UK to refer to work­based learning such as that experienced in placement 
years  of  degrees.  The  Canadian  Association  For  Cooperative  Education 
(CAFCE): ‘Co­operative Education is a program that formally integrates a 
student’s  academic  studies  with  work  experience  with  participating 
employers’ (CAFCE 2005: 1). 
What  seems  to  be  at  issue  here  is  whether  we  are  talking  about  a 
methodology  or  whether  we  are  talking  about  a  theoretical  pedagogic 
position  which  encapsulates  a  number  of  basic  values,  such  as  student 












education  that  it  is used to describe a  range of educational practices  that 
the original inventors of problem based learning would not include in their 
definition  (Barrows  2007).  The  essence  of  the  approach  is  to  arrange 
teaching material around case studies or scenarios rather than a particular 
academic  discipline,  with  the  aim  of  enabling  learners  to  engage  with  a 




no  single  solution.  The  EBL  approach  is  favoured  since  it  encourages 
students to gain the skill of formulating appropriate skills such as critical 
thinking, formulating questions and working collaboratively. 
One  important  aspect  of  PBL  is  the  changed  role  of  the  teacher. 
Rather  than  having  the  traditional  role  of  the  holder  of  the  knowledge 
whose  task  is  to  transmit  it  to  the  learners,  the  role  becomes more  of  a 
facilitator or coach whose main responsibility is to listen to the learners so 
that  he  or  she  can  guide  them  in  their  enquiries.  This  requires  a  major 
reorientation for staff who have been accustomed to a traditional didactic 




ranging  from  traditional  apprenticeships  through  the  sandwich­year 
placements  on  some  degrees  to  the  clinical  placements  undertaken  by 










recommend  that  all  institutions  should,  over  the medium  term,  identify 
opportunities to increase the extent to which programmes help students to 
become familiar with work, and help them to reflect on such experience.’ 
The  recent  report  on work  placements  from  the Higher Education 
Academy  (Little  and  Harvey  2006:  61)  reported  that  ‘the  overwhelming 




The  use  of  work­related  learning  to  assist  in  the  teaching  of 
citizenship has long been an aim of service learning as practised in North 
America,  and  its  purpose  has  been  summarised  in  ‘the  principle  that 
community service can be connected to classroom learning in such a way 
that service is more informed by theoretical and conceptual understanding 
and  learning  is  more  informed  by  the  realities  of  the  world’  (California 
State  University  Stanislaus  2009).  It  has  its  roots  in  the  work  of  John 
Dewey and the more recent work of Paulo Freire as well as in the writings 
of Vygotsky and Bruner. Advocates of this activity have seen it as a way of 
dealing  with  issues  of  social  and  economic  justice  as  well  as  raising 
concerns about  the structure and purpose of educational  institutions  in a 




al.  2006)  and  is  part  of  the  ongoing work  of  the Crucible  Project  at  the 
University of Roehampton (www.roehampton.ac.uk/crucible). 
There has recently been much interest in the USA in the concept of 
‘integrative  learning’,  leading  to  the  establishment  of  a  project  by  the 
Carnegie Foundation for the Advancement of Learning as part of its wider 
work on the academy  in transition. Huber and Hutchings  (2004: 3)  state 
‘to participate responsibly as local citizens, people must also be “citizens of 
the  world,”  aware  of  complex  interdependencies  and  able  to  synthesize
Active Learning and Active Citizenship: Theoretical Contexts 
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learning  from  a  wide  array  of  sources,  to  learn  from  experience  and  to 
make productive connections between  theory and practice.’ This  is based 




beliefs  which  have  already  been  mentioned.  First,  there  is  a  belief  in 
student  autonomy  in  the  learning  process  although  often  this  is  vaguely 
defined but includes an element of empowerment and an attempt to make 
students  accept  more  responsibility  for  their  own  learning.  Much  of  the 
approach  is  based  on  a  social­constructionist  view  of  learning  and 
particularly the work of Biggs on constructive alignment. As Biggs (1994) 
says,  ‘the  teacher’s  task  is  not  to  transmit  correct  understandings  but  to 
help students construct understandings  that are more or  less acceptable.’ 
In order to achieve this there will need to be significant activity on the part 
of  the  learner  that  involves  both  actual  content  and  reflection  of  the 
learning process. 
The  second  element  is  the practice  of  reflection, what Fink  (1999) 
terms ‘dialogue with self’ in his model of active learning. This is seen as an 
essential skill that all learners need to acquire if they are to become active 
learners.  The  work  of  Schon  (1987)  has  gained  prominence  in  nursing 
education where reflective practice is a core element of all courses, but his 
writings  apply  to  all  work­based  learning  and,  it  could  be  argued,  to  all 
learning situations. Unless  learners  reflect on their progress  they will not 
learn to correct their mistakes, and feedback becomes a formulaic activity. 
The third basic element is learner engagement, the process by which 
the  learner  makes  the  learning  his  or  her  own.  Ownership  is  closely 







and understanding which  is  relevant  to people’s 
lives,  in  the  sense  that  it  should  enable  them  to 
grasp how they are placed in the world and to be 
at  a  better  vantage­point  for  determining  what 
they  and  their  fellows  are  to  become.  It  should 
provide them with a range of activities  that give 
point  to  life  and  so  come  to  terms  with  its 
seeming pointlessness. 
Evidence for Active Learning 
Both  Felder  and  Brent  (1994)  and  Prince  (2004)  have  evaluated  active 




many  studies  focus  on  one  particular  aspect  –  such  as  problem­based 
learning,  for  example  (Justice  et  al.  2001). Moreover,  since  learning  and 
teaching  are  complex  activities,  it  is  difficult  to  identify  simple  causal 
relationships between a teaching input and a learning outcome. As Prince 
says, ‘solid data on how an instructional method impacts on all . . . learning 
outcomes  is  often  not  available,  making  comprehensive  assessment 
difficult’ (2004: 2). Despite these methodological concerns, there seems to 
be  support  for  all  forms  of  active  learning  mentioned  in  the  preceding 
sections  although  different  methods  of  active  learning  may  produce 
different  outcomes.  Thus,  Prince  states  that  active  engagement  of 





academic  performance.  The  evidence  for  PBL  is more mixed,  with  some
Active Learning and Active Citizenship: Theoretical Contexts 
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suggestions  that  it  may  lead  to  less  coverage  of  factual  knowledge  but 
improved  skills  relating  to  the  formulation  of  academic  questions,  the 
solving of problems and development of  life­long  learning skills,  together 
with a deeper approach to learning. Prince concludes his article by saying: 
‘Teaching cannot be reduced to  formulaic methods and active  learning  is 
not a cure  for all educational problems. However,  there  is broad support 
for  the  elements  of  active  learning  most  commonly  discussed  in  the 





would  encourage  passive  learning  (or  teaching).  We  did  not  want  to 
develop  a  set  of  videos,  course  outlines  or  teaching  schemes  that  would 
merely sit on a shelf for occasional use. The aim of the team was to deliver 
a product that would encourage an active engagement with citizenship on 




well  as  the production  of  resources  that  can be used  flexibly  in  different 
situations. 
Active  learning  is  a  term  that  encompasses  a  wide  range  of 
pedagogic  approaches  which  have  been  used  in  both  schools  and 
universities  over  a  long  period. There  is  evidence  that  where we wish  to 
engage students so as to encourage their active engagement in a life­long 
learning  process  that  promotes  reflection  and  the  use  of  higher­order 
academic skills such as analysis, synthesis and evaluation, this is the path 
to follow. 




especially  so  in  the  area  of  citizenship.  As  the  National  Framework  for 
Active Learning for Active Citizenship (CLG 2006: 10) says, 
This framework does not propose a deficit model, 
which  suggests  that  only  some  isolated  and 
inadequate individuals and communities need to 
learn  how  to  become  active  citizens. 
Professionals and policy makers also need  to be 
actively learning about active citizenship, helping 






Active  citizenship  has  become  one  of  the  key  phrases  used  in  political 
circles  during  the  past  decade.  The  rights  we  used  to  think  we  had, 
especially  to  full  employment  and  a  well­funded  welfare  state,  were 
gradually  dismantled  during  the  1980s  by  conservative  governments  in 
Britain  and  elsewhere.  By  the mid­1990s,  the  centre­left  in  Britain  had 
ceased  talking  about  the  return  to  significant  levels  of  state  intervention 




Whereas  the  Conservative  governments  of  the  1980s  and  early  1990s 








place  in  political  discourse  since  the  time  of  the  Ancient  Greeks.  The 
Athenians  pioneered  a  system  of  direct  democracy  in  which  all  citizens 
were invited to participate in public affairs. Whereas Plato dismissed this 
as the rule of amateurs (Plato 1955), Aristotle recognised that the success 




Aristotelian  view  of  the  relationship  between  the  individual  and  the 
community  still  has  relevance  today.  Although  the  franchise  has  been 
extended  far  beyond  Aristotle’s  small  band  of  citizens,  his  belief  that 
human association is natural and that citizens should participate in public 
affairs can be applied  to contemporary  society. The Aristotelian  tradition 
sees  that  through participating  in  society we develop as  citizens  and  can 
make  significant  contributions  towards  the  common  good.  This  line  of 
argument recognises that we need to find ways to reconcile the interests of 
the  individual with  those of  the collective.  It  is clear  that  individuals can 
and  do have  a  range  of  private  interests  that might  be  inconsistent with 
those  of  other  members  of  society.  It  could  be  argued,  however,  that 
individuals  are  prone  to  make  serious  errors  in  judgement  when  they 
consider  their  own  interests  in  isolation  of  any  collective  interest.  If  our 
characters  are  influenced  (or  even  determined)  by  our  relations  with 
others,  then our  long­term development  rests  in no  small measure upon 
the fate of the community. 




and  from  the  political  process  and  that  they  often  feel  powerless  to  the 






any  disinclination  to  participate  politically’  (2000:  208).  Moves  to 
encourage active citizenship can be seen in this political context. The more 
people disengage,  the harder  it  is  for the government  to gain compliance 
and cooperation for its policy agenda. It might therefore be in the interests 
of  governments  to  get  citizens  involved  in  their  economic  and  social 
programmes.  One way  of  doing  this  is  by  using  the  education  system  to 
advance understanding of the responsibilities of citizenship. 
Citizenship and Education 
Education  has  numerous  social  functions.  In  addition  to  providing  the 
tools  and  opportunities  for  individuals  to  develop  and  pursue  their 
interests, educators are often in a position to select and promote a range of 
social values. When the State has control over the curriculum, these values 
can  be  very  narrow  indeed.  One  of  the  great  advantages  of  the  higher­ 
education system is that we are at present relatively autonomous. Although 
there  are  certainly  ways  in  which  our  activities  are  monitored  and 
funnelled  through  the  audit  trail,  individual  academics  are  still  able  to 
investigate diverse value systems and to introduce their students to a broad 






In discussing  the value of  citizenship education,  the views of T. H. 
Marshall and Bernard Crick are particularly important. Although they were 
primarily  interested  in  using  education  to  promote  the  virtues  of 





education  is  a  powerful  weapon  and  one  that  is  potentially  dangerous. 
Marshall  (1992:  16)  argued  that  education  was  important  for  citizenship 
and that the State should provide education with ‘the requirements and the 
nature of citizenship definitely in mind’. Marshall believed that one of the 
principal  aims  of  education  should  be  to  cultivate  the  development  of 
citizens and he regarded the right to education as a ‘genuine social right of 
citizenship’  (1992:  16).  For  Bernard  Crick,  and  for  his  working  party  on 
teaching citizenship, citizenship education should help people prepare for 
adult  life. It was not seen as an end in itself but as a means by which we 
can  learn  a  variety  of  skills,  values  and  knowledge.  It  was  argued  that 
debate  was  essential  and  that  we  should  be  willing  and  able  to  discuss 
controversial  issues.  These  debating  skills  were  considered  ‘vital  for  a 
healthy  democracy’  (Crick  1998:  8).  Crick  pointed  out  that  the  aim  of 
citizenship  education  should  not  be  to  disseminate  any  set  body  of 
knowledge but  to  develop  awareness  and understanding  of  the  changing 
relationship between individuals and government and the changing nature 
of  ‘civic  cohesion’.  In  Crick’s  view,  citizenship  education  should  aim  to 
prepare  people  for  ‘informed participation’  (1998:  14).  In  this  we  see  an 
important  caveat.  Citizenship  education  should  not  be  about  promoting 
specific values. If it has an over­riding or primary aim it should be to equip 
people with analytical skills and to encourage us to see ourselves within the 
context  of  the  community. We  need  to  be  able  to  understand our  socio­ 
political  environment  and  to  be  willing  and  able  to  intervene  in  the 
political process if moved to do so. Clearly this does not mean that we need 
to  take an active  interest  in parliamentary politics and  in the activities of 
mainstream political  parties.  Indeed,  to  be  an  active  citizen might mean 





argued  that pupils will benefit  as  citizenship  education will help  them to
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become  ‘active,  informed,  critical  and  responsible  citizens’  (1998:  9). 
Citizenship  education  could  help  schools  by  forging  links  between  the 
school  and  the  local  community.  It  was  also  believed  that  society  will 
benefit  from having  ‘an  active  and  politically  literate  citizenry  convinced 
that  they  can  influence  government  and  community  affairs  at  all  levels’ 







The  fluid  nature  of  citizenship  in  general  and  active  citizenship  in 
particular  creates  a  significant  challenge  for  educators.  There  are  many 
ways  in  which  we  can  be  active,  and  Crick’s  recommendations  for 







and  that  they were  ‘mutually  dependent  on  each  other’  (Crick  1998:  11). 
But we can go further than this. Each of Crick’s three themes is a form of 
activity. 










behaviour’  towards  each  other  and  towards  those  in  authority.  This  was 









Crick’s  second  theme,  community  involvement,  invites  us  to 
participate  in  communal  endeavours.  Marshall  recognised  that  local 
loyalties  are  often  more  important  than  loyalties  towards  the  national 
community.  Although  we might  have  an  obligation  to  serve  the  general 
welfare  of  the  community,  this  obligation  could  be  a  little  unrealistic 
especially if ‘the community is so large that the obligation appears remote 
and  unreal’  (Marshall  1992:  45).  It  is  possible,  however,  for  schools, 
colleges  and  universities  to  engage  with  the  local  community  and  in  so 
doing help to forge links on a number of levels. Crick (1998) argued that a 
lot  could  be  learned  through  working  in  voluntary  groups  in  the 
community. In particular, such work could provide people with an insight 
into  the  organisation  and  delivery  of  public  services,  the  importance  of 
social  networks  and  how  to  raise  funds  for  community  projects  (Crick 
1998: 12). There are clearly many ways through which universities can also 
be  involved  in  the  community.  Work­based  learning  is  becoming 
increasingly  popular.  Universities  could  also  draw upon  expertise  within 
the local communities and embed this in the courses they offer. Access to 
higher  education  could  be  given  to  a  broad  range  of  students  through 
widening  participation  programmes.  What  is  important  for  the 
development  of  active  citizenship  is  that  universities  and  their  students 






us  to  develop  our understanding of  the political  system and  sharpen  the 
tools necessary  to make sense of  connections within  the political process 
rather  than  passively  assimilate  political  information.  For  Crick  (1998), 
becoming  politically  literate  involved  such  things  as  gaining  a  true 
understanding of how decisions are made, how resources are allocated and 
how conflicts can be resolved. Indeed, he argued that that political literacy 
should  help  pupils  ‘make  themselves  effective  in  public  life  through 
knowledge, skills and values’ (Crick 1998: 13). It should be noted, however, 
that political literacy can mean far more than learning how to participate in 
mainstream politics.  It  is also possible to gain a great deal  from our own 
political  activities,  whether  this  involves  participating  in  the mainstream 
political  process  or  exerting pressure  from the  fringes. As  active  citizens, 
we  need  to  be  able  to  scrutinise  the  information  we  are  given,  to  make 
sense  of  the  forces  at  work  and,  if  necessary,  to  take  action.  Political 
literacy  is  indeed  necessary  for  individuals  to  engage  effectively  in  the 
political process. Although the government of the day will not necessarily 
approve  of  all  forms  of  political  activity,  the  higher­education  system 
would be in a sorry state indeed if it deferred to any particular government 
agenda on the nature and scope of true citizenship. 
It  could  be  argued  that  social  and  political  elites  have  an  active 
interest  in keeping  citizens  passive. We are  told  in  the  run­up  to  general 
elections that we have the power make a difference, though it is clear that 






is  done  to  them.  The  current  political  climate,  however,  has  forced  the 
government  to  invite  citizens  to  participate  in  political  affairs.  It  is
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recognised  increasingly  that  social  problems  can  be  alleviated  to  some 
extent by involving citizens in the planning and implementation of policies, 




the  electorate.  In  the  belief  that  the  education  system  can  contribute 
something towards this, the authors contained within have come together 
to  consider  the  importance  and  relationship between active  learning  and 
active citizenship. 
Conclusion 
This  monograph  is  divided  into  two  sections.  The  first  section  deals 
primarily with active learning whilst the main focus of the second section is 
with active citizenship. This division  is made not because we believe that 
these  two  things  are  separate  but  because  we  want  to  adopt  different 
approaches to explore the connections between active learning and active 
citizenship.  By  separating  the  two  from  the  outset,  we  hope  to  create  a 
dialectic  or  battle  between  active  learning  and  active  citizenship  in  the 
belief  that  this  will  help  to  generate  new  ideas  and  allow  the  individual 
authors  to  see  the  debate  from  a  distinct  point  of  view.  We  recognise, 
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This  chapter  examines  the  reflections,  experiences  and  expectations  of 
students  from two British universities who  took part  in a pilot project to 
discover what could be gained  from getting  involved with the design and 
making of their own seminar programmes. Rather than confine students to 
the  role  of  consumers  of  seminar  materials,  the  project  was  devised  to 
encourage  students  to  be  both  producers  and  reflective  practitioners.  In 
addition to producing a range of useful resources that could be used on an 
introductory module on  social  and political  issues, we were  interested  in 
exploring  the  differences  between  the  reflections  of  the  ‘producers’  and 
‘consumers’  of  these  seminar  materials.  Whether  they  were  primarily 
producers or consumers in this project, the students were asked to reflect 
upon the value of the resources which were produced and their respective 






Ahola  1995;  Burnard  1999;  Sander  and  Stevenson  2000;  Taylor  2000; 
Boud  et  al.  2001;  Brown  and Murti  2003;  O’Neill  and McMahon  2005;
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Wingfield  and Black  2005), with much of  the discussion  focusing on  the 
possible  benefits  of  active  learning.  These  include  the  development  of 
better  study  skills  (Lonka  and  Ahola  1995),  reciprocal  peer  learning  to 
encourage more  effective  learning  (Boud  et  al  2001),  providing  students 
with a deeper understanding and ability to deal with circumstances in their 
lives  (Hueser  1995),  the  acquisition  of  skills  that  would be  useful  in  the 
students’  future  professional  careers  (Wingfield  and Black  2005)  and  an 






a  change  in  the  traditional  teaching  environment  where  students  have 




The  concept  of  active  learning  in  higher  education  has  become 
associated with a plethora of terms, such as self­centred learning, flexible 
learning  (Taylor  2000,  cited  in  O’Neill  et  al.  2005)  and  experiential 
learning  (Burnard  1999).  However,  the  definition  of  all  these  terms 
involves  students  to  differing  extents,  having  a  greater  involvement  or 
participation in their own learning process, rather than merely receiving or 
observing  it  (Ramsey  and  Couch  1994,  cited  in  Brown  and Murti  2003: 
85). Learning designs that involve active learning provide a more engaged 
role  for  learners  in  the  learning  process  –  more  so  than  a  passive 
instructor­centred  module  design  (Wingfield  and  Black  2005)  such  as 
formal lectures, which appear to be almost universally disliked by students 
and  have  become  increasingly  criticised  (O’Neill  et  al.  2005),  yet  almost 
universally  expected  by  students  in  higher  education  (Sander  and 
Stevenson  2000).  Gibbs  (1995:  1,  cited  in  O’Neill  et  al.  2005)  describes 
active participation by  students  as  those  courses which  allow  students  to
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consider  both methods  as  terms  at  either  end  of  a  continuum,  with  the 
possibility  of  moving  further  or  closer  to  each  method  (O’Neill  and 
McMahon  2005).  This  allows movement  from  those  initiatives  that  give 
students complete control over the design of their course and those which 
offer students no role in module or seminar design. 
The  benefit  of  adopting  an  active  learning  method  is  that  it  is 
assumed  students  will  learn  more  effectively  and  that  the  learning 
experience  is  more  intense  and  permanent  (Labinowicz  1980,  cited  in 
Wingfield  and  Black  2005:  119).  Not  everyone  would  agree  with  this 
premise. It has been argued that deeper levels of involvement by students 
in course design can result in time being wasted in negotiating the course 
format,  content  and  requirements  and  be  viewed  negatively  by  both 
students  and  academics  (Hueser  1995:  588;  Mattern  1997:  18).  Some 
students may not have the time (due to other modules on the course or job 
constraints)  to  take on  the  responsibility  of  designing  their  own  learning 





significant  tuition  fees.  Disadvantages  have  been  noted  even  with  a  low 
level  of  student  involvement.  For  example,  contributing  in  traditional 
seminars  can  be  perceived  as  ‘brown­nosing’,  unnecessarily  extending 
seminars and resulting in small group activities turning into social sessions 
(Brown  and  Murti  2003:  85).  It  could  be  that  active  learning  is  more 
effective with postgraduates than undergraduates (Brown and Murti 2003: 
88),  possibly  due  to  a  more  mature  approach  to  study.  Mattern  (1997) 








students  in  designing  and  running modules,  students  and  staff  can  still 
gain a great deal from participating in course design. A number of studies 
suggest that the active participation of students in the design process can 




is  possible  for  students  to  become  involved  in  planning  and  designing 
seminars  or  even  the  whole  course,  thus  becoming  partners  instead  of 




The  notion  of  participative  learning  (see  Wingfield  and  Black  2005)  is 
particularly  useful  in  recognising  the  importance  of  allowing  students 
some degree of control in designing modules and courses. The extent and 
character  of  this  control  can  vary  greatly  and  include  ambitious 
programmes (often at postgraduate level) where students design their own 
learning outcomes and course structure. It can also embrace more modest 




Examples  of  the  more  ambitious  approach  can  be  seen  in  a 
postgraduate programme offered at Glasgow Caledonian University where, 







2000:  1).  Other  innovative  projects  include  involving  students  in 
formulating  a  postgraduate  programme  on  educational  design.  In  this 
project,  students were required to establish the syllabus that members of 
staff  would  teach  the  following  year  (see  Koelher  et  al.  2004).  These 
projects have in common a willingness to transfer the power of establishing 
the  framework  and  rationale  for  a  course  to  the  students.  Although 
students would no  doubt  continue  to  consume  academic  resources,  they 
were  not  regarded  in  the  slightest  as  passive  consumers  of  knowledge. 
Their  participation  extended  far  beyond  choosing  between  a  few 
alternatives  at  the  fringes  of  the  course.  Indeed,  these  projects  allowed 
students to have a  real  say  in what they were  taught and  to express  their 
own needs in a fundamental and largely uncensored way. 
Participative  ventures  developed  at  undergraduate  level  often 
involve students helping to design aspects of a module and working within 
a broad framework set by members of staff. An example of this can be seen 
in  the  work  of  Heuser  (1995)  who  involved  students  in  the  design  and 
teaching  of  a  module  on  death  studies.  The  tutor  established  a  broad 
framework  for  the module  but  the  students  were  allowed  to  choose  the 
specific content to be covered. The students identified six main areas that 
they wanted  to  cover.  The  tutor  agreed  to  deliver material  on  two  of  the 
areas,  leaving  the  remaining  four  to  be  researched  and  delivered  by 
students  working  in  small  groups.  Heuser  found  that  students  were 
extremely creative in the methods they used to present the material. These 
methods  included  the  use  of  their  own  drawings,  reading  poetry  and 
singing  songs.  Left  to  their  own  devices,  students will  often  put  a  lot  of 
thought into the way they present lecture or seminar materials. Rarely do 
they seek to copy their tutor. Because of this, tutors can often learn a great 
deal  from  student  presentations  on  the  preferences  and  expectations  of 
their students. 
Although  some  of  the  literature  shows  that  students  do  not 
necessarily  gain  higher  (or  indeed  lower)  marks  when  they  engage  in
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experimental  or  participative  learning  programmes  (see  Wingfield  and 
Black 2005), there are many other ways for students to benefit from their 
involvement  in  such schemes. As we have seen, Brown and Murti  (2003) 




that  students  who  participate  in  course  design  enter  into  different 
relationships with their  tutors and often gain considerably  in  confidence. 
Staff  can  likewise  feel  the  benefits.  It  has  been  argued  that  the  active 
participation  of  students  in  course  design  can  also  be  beneficial  in 
democratising  education  (Heuser  1995;  Mattern  1997)  and  in  the 
development  of  new  pedagogy  (Hudson  et  al.  2002).  It  is  also  apparent 
that  staff  can  use  such  schemes  to  gain  an  insight  into  the  needs  and 
expectations  of  their  students.  Indeed,  it  has  been  argued  that  those 
involved  in  education  should  be  willing  to  ascertain  the  expectations  of 
their students and ‘find the best learning route for each cohort of students’ 
(Sander  and  Stevenson  2000:  1).  It  would  appear  that  the  literature 
supports  the  view  that  involving  students  in  the  design  and  teaching  of 




The  aim  of  our  project  was  to  get  staff  and  students  at  two universities 
involved  in  designing  and  applying  seminar  materials  for  a  first  year 
module on the ‘Politics of Everyday Life’. The lectures were set by staff at 
















Two weeks was  dedicated  to  each  area.  In  each  case,  the  students 
received  lectures  and  were  required  to  prepare  for  the  seminars  using 
materials prepared by students at another university. 
Seminar  materials  were  created  by  a  student  citizenship  forum 




experience  of  studying  in  higher  education.  These  students  were  paid  a 
small  fee  for  participating  in  the  project  and  were  asked  to  produce 
seminar materials on the issues outlined above. The students were divided 
into  three  groups  (with  at  least  two  students  in  each  group),  and  each 
group  was  given  a  distinct  question  to  address  on  each  of  the  topics. 
Members of the forum were asked to produce different types of resources 
including  lists  of  weblinks with  brief  commentaries,  reviews  of  websites, 
raw  material  derived  from  questionnaires  and  transcripts  of  short 
interviews.  The  types  of  materials  differed  according  to  the  topic  under 
discussion,  and  various  research  techniques were used  to  challenge both 
the producers and the consumers of the seminar programme. 




were  asked  to  produce  a  list  of  weblinks with  short  descriptions  of  each 




campaigning  groups  (e.g.,  Charter  88,  Transparency 
International),  media  outlets  and  those  covering 
international  perspectives  (e.g.,  USA,  Canada,  Latin 
America) and critical perspectives (e.g., Islamic). 
2.  To  what  extent  does  democracy  threaten  the 
interests of the minority? Students in Group 2 selected 
thirteen  sites  which  included  speeches,  books  and  extracts 
from  such  authors  as  Samuel  Brittan  and  the  sites  of 
marginalised groups who claim that their interests are being 
ignored (e.g., supporters of fox hunting). 
3.  To  what  extent  are  elites  necessary  to  run  the 
political  system?  Students  in  Group  3  selected  twenty 
sites that covered media critiques of politicians for being out 
of  touch  with  the  views  of  the  electorate,  intellectual 
critiques  of  elite  agendas  (e.g.,  the works  of  Frank Furedi) 
and  a  collection  of  right­  and  left­wing  critiques  of  the 
political centre. 
The material  varied  greatly  in  terms  of  analytical  depth,  topicality 











The  project  was  not  only  concerned  with  the  production  and 
consumption of seminar materials but also with encouraging the students 
to  reflect  upon  the  value  of  the  material.  Members  of  the  Student 
Citizenship Forum (at University A) were asked to reflect upon what they 
learned  not  only  about  the  topics  but  also  about  constructing  a  seminar 





Rather  than  outline  in  any  detail  what  the  Student  Citizenship  Forum 
produced,  we  are  primarily  interested  in  uncovering  what  the  students 









to  provide  balance  in  the  selection  of  websites.  In  his  view,  the  web  is 
dominated by  radical  groups but  that  it was  surprisingly  difficult  to  find 
material  on  the  far  right of  the political  spectrum and  that  the  sites  that 
existed ‘tended to be in disrepair and quite small’ (Forum Member G). He 








seminar programme.  It was noted  that  there was  some difficulty  finding 
good  quality  material  and  arranging  this  in  a  logical  fashion  (Forum 
Member A). One member of the group complained about having to wade 
through ‘useless information’ (Forum Member B). It was also noted that it 
was  difficult  to  find  neutral  websites,  with  the  exception  of  sites  like 





there were problems with describing  the BNP as a  racist party because  it 
would  ‘not  provide  students with  an  opportunity  to  formulate  their  own 
opinions’  (Forum Member G).  It would seem,  indeed,  that  students were 
aware that they had a responsibility to test the quality of the materials they 
selected and that political neutrality was something to be aspired to in the 
presentation  of  this  material.  They  were  clearly  interested  in  providing 
room for diverse opinions whilst not wanting to be open about where they 
stood  on  an  issue  by  skewing  the  selection  of  material  in  favour  of  any 
particular faction or political ideology. 
The  students  were  quite  open  about  their  desires  to  produce 





Forum  Member  D  recalled  how  she  struggled  with  some  parts  of  the 
project and she was ‘worried that parts of my work will be useless’. At the 
same  time,  however,  she  felt  that  the  topics  covered  were  important 
because  they  had  an  impact  upon  us  all  and  that,  because  of  this,  ‘the 






Members of the  forum claimed  that they  learned a great deal  from 
participating  in the project. Some of  the group viewed what  they  learned 
very  much  in  terms  of  their  own  skills  development.  Forum Member  B 
identified  greater  confidence  in  approaching  students  to  gain  their 
cooperation  and  improvements  in  her  own  communication  skills  as  the 
main  things  she  had  learned.  Forum  Member  C  talked  about 
improvements  in his  time management and  the benefits he derived  from 
using different research methods. Forum Member F noted that the project 
drew upon and helped to develop her analytical skills. Another member of 
the  forum  valued  the project  because  it  allowed him  to  learn  about new 
topics  and  gauge  his  understanding of more  familiar  topics. He believed 
that it had provided him with ‘a chance to think about what I would like to 
know about the subject and what would challenge me if I were to study the 
area  further’  (Forum  Member  G).  The  diverse  range  of  topics  was 
particularly appealing, partly because the members of the forum knew that 
they  could  concentrate upon  the  topics  they  found most  interesting  and 
ignore those that they had little interest in. 
The students engaged in producing seminar materials also learned a 
lot  about  the  art  of  producing  seminar  programmes.  Forum Member  D 
seemed to learn some interesting lessons about empathy. She said that she 
learned  ‘how  to  view  the  resources  I  found  from  differing  perspectives’ 
(Forum Member D) and that the project ‘required me to think about what 
other  students  might  think  about  the  topic  under  investigation’  (Forum 




they  needed  to  give  at  least  some  thought  to  the  possible  interests  and 
reactions  of  their  ‘students’.  Through  producing  resources  for  other 
students,  they managed  to  get  a  glimpse  of  how many  tutors  attempt  to 
gauge the interests and dispositions of their students and, in so doing, that 





In  addition  to  recognising  the  importance  of  producing  diverse 
materials, members of the forum wanted to avoid providing their students 
with  all  that  they  need  and  to  find  ways  to  stimulate  their  students’ 
learning.  Forum Member  A  said  that  ‘I  have  learnt  to  think  in  terms  of 
providing  “starting points”  for discussion,  rather  than  a  fixed  curriculum 
learning programme’. He  claimed  that we  should  always  avoid providing 
students with  information  to  ‘bank’  in a passive way and  that he  ‘worked 
upon the assumption that they would take on an active learning approach, 
following  up  leads  and  ideas’  (Forum  Member  A).  This  view  was  also 
echoed in the reflections of Forum Member E. She believed that it was not 
necessary to provide the students with all the facts or all of the perspectives 
and  that  it  was  more  important  to  provide  ‘an  entry  point  to  the  more 




further  knowledge  to  broaden  their  understanding’.  This member  of  the 
group tried to avoid settling for bland material and was convinced that we 
should avoid spoon­feeding the students and should aspire to ‘interest the 
reader  enough  to  investigate  further  and  provide  them  with  enough 






amount  of  detail  they  were  asked  to  provide.  Forum Member  A warned 
that  a  rigid  and prescriptive  approach  could place unnecessary  limits  on 
discussion  and  ‘stifle  the  sort  of  exploration  of  issues  and  making  of 








already  identified  by  somebody  else,  as  they  would  miss  out  on  the 
opportunity to develop the skills needed to search for them on their own’ 
(Forum Member  G).  In his  view,  providing  such materials  and  guidance 
could be useful in the short term but ‘in the medium to long term I feel it 
would  be  detrimental  to  their  learning  experience’  (Forum  Member  G). 
Herein lies an illustration that students can learn a great deal about active 
learning  by  taking  part  in  designing  seminar  programmes.  Involving 






of  room  for  the  consumers  to  evaluate  the  materials  that  had  been 
produced  for  them. We were  aware  that  the project  could backfire  if  the 
consumers took exception to using materials produced by other students. 
We found, however, that there were no objections voiced to using materials 




When  asked  to  evaluate  what  was  liked  most  about  the  module,  many 
students  commented  that  the  module  was  constructively  designed. 
‘Seminars and lectures combined to provide an effective learning method’ 
(Evaluation  A).  ‘Lectures  and  seminars  linked  well’  (Evaluation  B). 
Although one student said he did not enjoy the group work, he still felt that 








consumers,  they  felt  it  was  essential  to  have  ‘a  wide  variety  of  views’ 
(Group Member  1I)  from  a  ‘wide  range  of  sources’  (Group Member  1G). 
Although one group member argued that several of the sources  ‘appeared 
biased’ (Group Member 2D) and another student warned against the use of 
extremist  sites  (Evaluation M),  it was conceded that a  full  range of views 
was  still  beneficial.  For  example,  Group Member  2A was  of  the  opinion 
that  even  though  she  ‘may  not  agree  with  the  views  expressed’,  such  a 






more  interesting  and  controversial  points  of  view’. Many  of  the  students 
actively picked out different or unusual sites. Group Member 3F wanted to 
use  ‘the  most  controversial  sites  –  politically,  religiously  and  racially’. 
Rather  than  looking  for  political  neutrality,  the  students  searched  for 
diversity  and were open­minded  about  radical  interpretations,  no matter 
how provocative. 
We were also interested to find out how useful students at University 
B  found the materials produced by students  in  the forum. We found that 
the  students  could  be  extremely  critical  if  certain  selections  were  ‘not 
useful’  (Group Member  1C)  and  they  took  for  granted  that  the materials 
should  be  of  a  professional  standard  (Group  Members  1F  and  1B).  The 
students fully expected to do further research on their own initiatives, and 





prepared  students  admitted  that  it  was  necessary  sometimes  to  access 
information quickly to survive a seminar. One of the students claimed that 
‘I  knew  Wikipedia  would  be  easy  to  understand’  and  give  me  what  ‘I 
needed  to  know’  (Group Member  3G). Other  students  preferred material 
with  more  depth.  For  example,  Group  Member  1C  specifically  chose 
selections with  ‘a  good  range  of  intellectual  opinion’.  Group Member  2A 
picked  sites  with  ‘alternative  and  quirky  initiatives’.  The materials  were 





claimed  that  the project  provided  ‘a  very useful method of  studying new 
material because rather than simply listening to a lecture and taking notes, 
then  doing  nothing until  a  seminar  on  the  same  subject,  active  learning 
required me  to  find material myself  and  engage with  it’  (Assessment A). 
The level of engagement did of course very between the students, but there 
were  definite  signs  that  involving  students  in  the  production  of  seminar 
materials had helped to engage the vast majority on one level or another. 
We found that the project did have a beneficial impact upon student 
satisfaction  and  attainment  on  the  module.  The  students  placed  a  high 




J).  The  students  appreciated  doing  something  ‘different’.  One  of  the 
students pointed out that the module ‘was different to all other modules I 
have studied this semester and offered some variation to the course . . . as 




do  not  necessarily  gain  higher  or  lower  marks  when  they  engage  in
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In  writing  this  paper  we  were  particularly  interested  in  comparing  the 
reflections  of  the  producers  and  consumers  of  seminar  materials.  Both 
groups  can  teach  us  about  the  expectations  and  experiences  of  students 
using electronic sources for seminar preparation. Rather than comment on 
all  of  the  comments  and  differences,  in  this  conclusion  we  are  going  to 
concentrate upon what the producers and consumers of the resources had 
to  say  about  the variety  and neutrality of  sources  and  their  views  on  the 
value of the project. 
Both  the  producers  and  the  consumers  placed  a  high  value  upon 
producing or having access to a wide variety of sources. Although it might 
be tempting as tutors to channel the attention of our students to a few key 
sources,  it  is clear that many of the students who took part  in our project 
want the freedom to judge for themselves what is attractive or useful. For 
the  producers,  this  variety  was  viewed  in  terms  of  allowing  room  for 
different  points  of  view  and  different  political  persuasions.  Although  the 
consumers  also  wanted  different  perspectives,  they  also  noted  the 
importance of having access to materials of different levels of complexity. 
It was  clear  that  for  the  consumers  of  seminar materials,  it  is  important 
that  we  recognise  different  levels  of  interest,  ability  or  time  when  we 
construct our seminars. Although we might want all of our students to read 
theoretically  sophisticated material,  not  all  of  them will  have  the  time  or 
interest to do so.  If we fail  to cater  for these students,  it  could be argued 
that we run the risk of allowing them to remain relatively disengaged from 
the  module.  The  inclusion  of  some  basic  sources,  as  long  as  they  are 
acknowledged as such, might help to keep the less motivated on board. 
The  issue  of  neutrality  was  raised  by  both  the  producers  and  the 
consumers.  The web  is  renowned  for  attracting marginalised  groups  and
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for  its  radical spirit.  It could be argued  indeed that an author writing for 
the web has no real responsibility to produce a balanced product. Because 
of  this,  the  Internet  is  seemingly  full  of  extreme  views.  This  was  clearly 
something that worried the producers of the resources. A number of them 
worried that they were unable to find neutral sites or use neutral terms to 
describe  what  they  found.  The  consumers,  however,  were  rather  less 
concerned with this. As long as there was choice, the students felt that they 
could  judge  for  themselves.  It  would  appear  that  the  students  who 
consumed  the  materials  did  not  expect  neutrality  and  were  content  to 
balance arguments for themselves using a diverse range of opinions. 
When  asked  to  consider  the  value  of  the  project,  the  differences 
between  the  producers  and  the  consumers  became  apparent.  The 
consumers  evidently  viewed  the  project  in  fairly  instrumental  terms.  In 
particular, they appreciated the work of the producers because it provided 
them with  accessible  advice  and because  there were plenty of  interesting 
selections  that  could  help  them  prepare  seminar  presentations  and  fuel 
seminar  debates.  The  producers,  however,  seemed  quite  surprised  that 
what they gained was an insight into the activities and to some extent value 
structure of tutors. When the producers reflected on their experience, they 
talked  about having  to  empathise with other  students  and  to  gauge  their 
interests.  In  addition,  they  recognised  that  they  had  responsibilities 
towards  their  audience.  These  responsibilities  included  finding  ways  to 
stimulate  interest  in  the  subject,  encourage  others  to  explore  things  for 
themselves rather than expect to be spoon­fed and allowing enough room 
for students  to develop  their own views.  In  so doing,  the producers used 
their  experience of  consuming  resources  to  develop  interesting  resources 
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There  are different ways  to  create  learning  experiences  and  interact with 
our  physical  environment  (Beard  and  Wilson  2001),  and  it  is  often  the 
teacher’s  task  to  create  the  conditions  for  this  interaction  to  take  place. 
Rich  media  in  education,  whether  video,  audio  or  animation,  which  is 
either  delivered  over  the web,  broadcast or distributed on CD­ROM, has 




total  of  ten  human  experiences,  and  interaction  with  our  physical 












to  be  more  responsive  to  what  they  find  even  if  the  medium  is  not 
responsive  to  their  actions?  This  chapter  explores  the  potential  for  rich 
media in both linear and non­linear form to create the learning conditions 
to stimulate different forms of learning ‘activity’, whether through a ‘doing’ 
experience,  whereby  learners  experience  an  actual  activity,  or  through 




Let’s  consider  the  linear  narrative  aspects  of  television  and  video 
and  an  understanding  of  what  is  meant  by  ‘activity’.  Active  learning 
happens when students engage in a more interactive relationship with the 
subject  matter  of  a  course,  encouraging  them  to  generate  rather  than 
simply  to  receive  knowledge.  In  an  active  learning  setting  can  a piece  of 
rich  media  of  a  real­world  case  study  deliver  an  activity?  The  different 
forms of activity can be characterised through notions of  ‘active learning’, 
‘active sense making’ and learning through a set of ‘activities’ or tasks. The 
rich  media  could  be  a  piece  of  learning  material  (uni­dimensional 
organisation  of  a  resource)  such  as  video.  As  the  content  in  the  video 
increases  in  complexity,  the  linear mode  can  become  ill  structured,  and 
increasing  amounts  of  important  information  are  lost  (Spiro  and  Jehng 
1990). 
In  an  evaluation  of  teachers using  a  video  resource;  the  subject  of 
which  was  children  doing  mathematics  (Laurillard  2002)  a  number  of 
effects on student  learning was noted. Firstly, the video had the effect of 
allowing students to respond to the stimulus of real life, (the problems of 
doing  maths)  and  secondly,  it  provided  the  students  with  a  critical 
appreciation of  these problems. The  evaluation  arrived  at  the  conclusion 
that learners wanted time to ‘sense’ (2002: 104) the media text and also a 
period of time to develop a critical appreciation. This was defined as a form 
of  ‘active’  video  (2002:  104)  whereby  the  students  felt  the  need  to  be
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supported  when  they  wanted  a  response  to  the  observations  and  the 
questions that they had raised after viewing. 
In  the  studies  of  learning  behaviour  and  linear modes  of  learning 
carried  out  at  the  British Open University,  the use  of  video was  seen  as 
problematic  for  some  learners.  Although  video  was  accepted  as  a  useful 
vehicle  for  mass  education,  there  was  concern  that  delivery  was  of  an 
unsuitable  pace  and  that  the  visually  orientated  learner  might  be  at  a 
disadvantage. 
Bates  (1983)  has  framed  the difficulties of using  video  through his 
experiences at  the Open University. One of these experiences studied  the 
effects of the learner studying in isolation and the outcome of this was to 
offer  a  number  of  warnings;  these  warnings  described  the  unsuccessful 
features of Open University  television  programme because  students have 
shown  to have many  different  learning  characteristics  and  also  different 
media preferences. 
In  a  live  broadcast,  some  students  would  find  the  pace  difficult. 
There would be some learners watching, who would be viewing the content 
but  be  out  of  synchronisation  with  the  corresponding  text  because  they 
found  themselves  two  weeks  behind  with  the  readings.  The  VHS  video­ 
cassette player and recorder gave the learner the ability to control the pace, 
which  overcame  the  scheduling  problem,  yet  still  it  was  considered  that 
visual  information was more difficult  to  code,  the  target  audience  varied 
considerably,  learners  had  problems  with  pace,  and  suitability  was 
questioned due to general ability. 
The British Open University provided a wide range of media on the 
basis  that each student was likely  to  find at  least one means which he or 
she felt comfortable with in their learning. In many of their studies on the 
effects  of  video,  they  found  that  video  can  be  more  helpful  to  ‘weak’ 




as  the  ‘didacticists’;  there were  learners who were  less  confident  in  their
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approach  and  referred  to  as  ‘guidance  seekers’,  and  there  were  learners 
who  were  happy  to  be  ‘explorers’  and  understood  the  purpose  of  the 
materials being presented to them. 
Cenammo (1993) also makes a contribution to the theory on mental 
processing  by  suggesting  that  only  certain  skills  can  be  learnt  from 
television.  The  studies  show  that  breakdowns  in  comprehension  occur 
when  additional  effort  is  expended  in  order  to  understand  complex 
narration  and  visuals.  The  studies  show  that  a  high  degree  of 
corresponding narration with pictures, where both  the narration  and  the 
text  closely  match  thematically,  often  leads  to  learners  exerting  more 
effort.  The  value of  video became  increasing  apparent  in  the past  fifteen 
years through the laser­disc multimedia application – partly to teach skills 
(instructional  activity)  and  partly  to  train  academic  thought.  Since 
streamed video became technically possible in the latter part of the 1990s, 
much  of  this  interaction,  control  of  pace  and  the  introduction  of  self­ 
assessment  questions  was used  to  enhance  the  learning without making 
costly changes to the delivery platform and the hundreds of CD­ROMs (for 





to  support  learning.  Learners  often  associated  video  with  low  levels  of 






of  medium  to  low  achieving  pupils.  The  assessment  tests  that  followed 
showed  that  this  group  improved  substantially  their  media  literacy  and 





training  given  by  teachers  on  media  literacy  combined  with  the  active 
experience  of  making  videos  for  a  school  competition  substantially 
increased  the pupils’  critical  thinking  skills  ­  far more  so  than  their high 
achieving  counterparts.  It was  felt  that  the  increased  instruction  and  the 
experience of making videos allowed them to develop their media language 
and  so  improve  their  negotiation  of  meaning  of  media  literacy  and 
production of media. 
Video  conferencing  is  a  linear  medium  and  also  synchronous 
communication. Although  the medium  is  a  live  event,  it  does not  always 
allow  the  learner  time  for  individual cognitive processing –  the ability  to 
pause discussion, to analyse a picture, to reflect or to capture the effects of 
social  interaction.  An  online  text­based  discussion  forum  can  be 
asynchronous  and  synchronous,  but  as  Laurillard  (2002)  explains,  video 
conferencing  can  be  very  teacher­centred;  here  (as  in  a  lecture  theatre), 
there is less opportunity for social interaction, creating the sense that it is 





narrative  or  its  linear  mode?  New  forms  of  non­linear  and  multi­ 




Let  us  consider  the  approaches  taken  by  educational  multimedia 
developers  and  computer­based  packages  which  have  embedded  rich 
media  in  their  design  structure  in  order  to  create  a  range  of  learning 
experiences.  Whilst  these  applications  do  not  entertain  notions  of 
participation,  ownership  of  learning,  community,  collaboration  and
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Many  computer  and  multimedia  systems  are  didactic  in  nature. 
They  are  instructional  learning  resources  and  are  based  on  models  of 
learning  where  knowledge  transmission  such  as  drill  and  practice  and 
repetition are the guiding educational factors. Small chunks of information 
are  presented  to  learners  in  a  predetermined  order,  and  learners  work 
from one ‘chunk’ to the next. Mayer (2005) adds that multimedia materials 
and active learning are designed to prime behavioural learning. In his work 
on  the  use  of  multimedia  and  cognitive  processes  he  makes  a  careful 
distinction between behavioural activity and cognitive activity. The latter is 
described  as  meaningful  learning  (2005:  14)  whereupon  a  learner 
interrogates  and  re­orders  content  in  an  attempt  to  gain  a  complete  a 
picture and a new mental representation of the materials being presented. 
This is his definition of active learning. 
Laurillard  (2002)  explores  the  tension  between  video  as  a  passive 
experience and video as an interactive one and looks for models of learning 
that  are using  an  active  learning  approach where  the  objective  is  to  link 
different media in an interactive multimedia form. In order to help assess 
the value of these different ways for the learner to engage in an activity and 
to  be  active,  it  is  worth  referring  to  Laurillard  (1995)  and  the  changing 
experiences  of  the  learner  when  using  a  multimedia  presentation.  The 
narrative  medium,  as  typified  by  using  video  to  take  the  learner  in  a 
general  direction of  learning –  the  authorial  voice,  dictating  the  route  to 
the  goal  and  deciding  on  when  this  goal  has  been  reached,  requires  the 
learner to take part as the listener and the teacher places him or herself in 
the  role of  storyteller,  emphasising  that  it  is  a  teacher­constructed world 
that  is  being  created  but  that  the  learner,  despite  having  access  to  this 
‘narrative  line’  (1995:  188)  is  able  to  construct  their  own  analysis  before 
accessing the expert’s analysis. It is common for educators to look for ways 
to  turn  existing  materials  into  multimedia  form  as  this  is  can  be  a
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convenient  way  to  exploit  digital  technology  and  new  media  with  the 
already prevalent print and audio­visual materials. Laurillard (1995) warns 
of  the  paradox whereby  the multimedia  product  is  so  complex  that  less 
confident learners (less skilled in research and data handling) actually miss 
out  on  learning  due  to  their  inability  to  complete  a  range  of  tasks;  that 
learners  cannot  set  appropriate  goals  or  are unsure  how  to  evaluate  the 
information  that  they  find.  This  is  referred  to  as  ‘discovery  learning’ 
whereby  the  learner  is  interacting with  the  teacher­constructed world  as 
though  the  learner  was  on  a  field  trip  or  attempting  a  classroom 
experiment,  but  only  extensive  teacher  input  in  the  form of  preparation, 
supervision  and  de­briefing  can  support  the  learner.  If  this  is  not 




rich media  form  can be  complex,  the  learning  approach must  change  so 
that the learning design features must mirror what the learner must do and 
how the teacher supports; that there is an opportunity for reflection where 
the  learner  needs  to  consider  the  implications  of  their  experiences. 
Therefore the narrative aspects of a multimedia package require a different 
strategy. The objective of this approach that Laurillard (1995) refers to as 
‘guided  discovery’  (1995:  186)  has  a  different  kind  of  structure  and 
approach  where  the  teacher  guides,  advises  and  comments  on  progress. 
When  the  teacher  isn’t  present,  the  learner  becomes  a  researcher  by 
studying  a database of  rich media  objects.  In  a multimedia  form,  guided 
discovery  attempts  to maintain  the  clear  value  of  a  narrative  line whilst 
allowing  the  learner  a  fair  degree  of  learner  control,  but  with  a  clear 
objective which does not allow the learner to wander aimlessly through an 








This  insight  offers  further  practical  guidance  on  how  rich  media  can 
enhance  the  learning  experience.  First,  he  draws upon  the  know­how of 
those  writing materials  that  cover  different  intellectual  levels  as  well  as 
subjects.  The  materials  are  described  in  the  form  of  either  a  linear 
programme or  a branching programme of  learning.  The basic  premise  is 
that when writing for distance learners, the idea is to encourage learners to 
respond to the text rather than to remain passive. 
There  are  pitfalls  to  attempting  to  create  ‘active  learners’  using 
hypermedia or multimedia applications. Lockwood (1992) asks writers to 
imagine  a  learner  and  to  describe  the  ideal  form  of  teaching  that  would 
take place.  To  create  an  analogy with  the  classroom  situation, Lockwood 









sense  of  ownership  to  the  solutions  to  their  own  problems. When  using 
interactive print  resources,  it  is  too easy  for students to  skip exercises. A 
point about over­emphasis on content leads to suggestions that it is better 
to  provide  slimmed­down  packages  rather  than  create  information 
overload. The advice is to concentrate on the building up and development 
of activities of multimedia resources and against learning programmes that 
over­direct  students  and  leave nothing  for  students  to  demonstrate  their 
diversity, creativity and originality. This would avoid the issue of ‘uncritical 
contentment’  (Evans  1987:  117),  which  has  come  to mean  that  perfectly 




Gibbs  (1991) writes  on  student  learning  and provides practitioner­ 
based  experience  on  student­centred  learning.  Gibbs,  when  arguing  for 
student­centred activities, talks about a hidden curriculum. He refers to a 
conventional approach where students are allowed to find  for themselves 





of  a  student  telling  other  learners  why  she  attended  tutorials,  and  the 
question that followed was to ask the  learner to write down and evaluate 
how effectively she conducted herself in the tutorial. 
Resources  that  have  a  carefully  structured  route  for  learners  are 
often  organised  from  a  user­centred  perspective.  Taylor  et  al.  (1997) 
provide advice on the learner­centred approach to making resources with 
rich­media content, using The Galapagos Pilot Project as a case study for 
analysing  learning  behaviour.  The  project,  a multimedia  package  in  four 
episodes  with  learning  tasks,  was  designed  to  help  learners  develop 
learning skills and decision­making processes. The framework that helped 
the  design  of  the  package  supported  learners  as  they  worked  their  way 
through tasks prior to starting the process of reflection. The idea of giving 
control to users and creating tool and affordances for independent learning 
were  judged  to have worked, but only on  the basis  that  the  link between 
design semantics and task syntax could be interpreted by confident users. 
The  less  confident  learners  needed  to  follow  a  narrative  line  or  thread 
running through each of the four episodes. The ‘doing’ part of the package 
is characterised by more exploratory activity. The structure allowed for the 
pages  to be organised  in a  linear  fashion during what  the developers and 
creators refer to as the ‘looking’ session. At the end of the looking session 
there  was  a  small  amount  of  branching  at  which  point  the  user  would 





non­linear  learning  programmes  that  have  indicated  that  the  features  of 
these systems do not always benefit  the  learner. Evaluations have shown 
that there is a need to match the hypermedia learning system to individual 
learning  needs,  individual  cognitive  styles  and  learners’  ability  to 
restructure information. 
This  reintroduces the notion of the  ‘guidance seeker’. Bates’s  study 
of British Open University use of television and learning behaviour (1983) 
reaffirms  the  kind  of  learning  behaviour  that  can  thwart  the  good 
intentions  of  those  developing  rich­media  learning  materials  for  active 
learners.  It  reiterates  the  problems  of  weak  learners  using  multimedia 
systems.  Chen  (2002)  introduces us  to  the  ‘field  dependent  learner’  and 
the  ‘field  independent  learner’.  The  former  tended  to  take  a  passive 
approach requiring ‘fixed paths’ because they prefer to be guided in their 
learning  process  and  be  given  conceptual  descriptions  for  the  possible 
sequences.  The  latter  tend  to  take  an  active  approach  and  are  able  to 
extract the relevant cues necessary for completion of a task. 
Spiro  and  Jenhg  (1990)  discuss  at  great  length  an  interactive 
computer  programme  containing  a  vast  amount  of  video  clips  from  the 
classic  film Citizen Kane.  It  encouraged a self­initiated exploration of the 
thematic structures of the film. The authors discuss the ‘potency’ of dozens 
of experiences or mini­cases created out of real scenes from the film. It is a 
case­centred  approach  whereupon  the  authors  avoided  the  use  of  a 
‘monolithic  unit’  because  it  was  harder  for  learners  to  pull  apart,  and, 
hence,  the  programme  uses  very  short  pieces  from  larger  scenes.  The 
intention  is  for students  to  study the mini­cases  independently. Then the 
students  ‘additively’  reassembled  the  pieces  as  the  whole  case  from 
separately  considered  conceptual  parts’  (Spiro  and  Jenhg  1990:  182). 
These mini­cases also promoted the idea of woven interconnectedness. The 








challenge  of  working  with  media  and  media  tools  to  create  learning 
resources.  The  learner  works  as  a  producer  of  knowledge  through  the 
medium of  audio  or  video  and,  in  so  doing,  the  learner  or  ‘doer’  has  to 
reflect on what the ‘doing’ has achieved and to reflect on the interactions 
and processes that have been experienced. The value of rich media can be 
analysed  further  by  reviewing  Dale’s  cone  of  learning  experiences  (Dale 
1969) and the art and craft of designing a piece of  learning content  from 
real  events. The  act of  ‘doing’,  analysing,  reflecting which  is  then  further 





get  from  each  other  and  that  blogs  and  wikis  can  aid  peer­to­peer 
communication and learning. 
In  the  case  study  below,  the  authors  of  the  research  asked  the 
students to work collaboratively with audio (Chan et al. 2006). The authors 
of  this  work  have  made  a  study  of  a  podcasting  approach  to  learning 
centred around three­ to five­minute talkback radio­style ‘shows’ in which 
two  or  more  students  participate  in  informal  discussions  on  pertinent 
issues relating to the course materials. There is minimal intervention from 
the lecturer, but, in establishing this, the process was made up of ‘practice 
runs’  and  dialogue  between  the  students  prior  to  creating  the  learning 
object. This activity was not merely about making a recording, but actively 
scripting,  storyboarding  and  designing  linear  content  in  a  participatory 
way. The term ‘ownership’ typifies the way in which members would take 
responsibility for research, distribution and content writing. 
Collis  and  Peters  (1999)  developed  the  concept  of  an  experiential 









access  to  rich media presentational  tools  for  learning.  If  the  topic can be 
handled  in  a way  that  the  learner  is  able  to  discriminate  between  ‘junk’ 
information  and quality  information,  to  judge  reliability  and bias  and  to 
avoid  distortion  and  sensationalism,  the  act  of making  resources  is  very 
similar to those students who build wikis or blogs. Sherry (1996) makes a 
brief  reference  to  learners  as  active  participants  in  the  learning  process. 
Students  affect  the  manner  in  which  they  are  dealing  with  materials. 
Learners must have a sense of ownership of the learning goals (Savery and 
Duffy  1995).  They must be both willing  and  able  to  receive  instructional 
messages and make something meaningful out of the materials presented. 
However,  in  situated  learning,  whereby  learners  take  responsibility  for 
learning,  rich  media  learning  resources  and  the  tools  to  encourage  the 
sharing  and  reuse  of  learning  materials,  is  part  of  an  active  ‘making’ 
process  that  requires  a  number  of  cognitive,  evaluative  and  reflective 
decision­making processes. 
Conclusion 
This  chapter  has  emphasised  the  difficulties  that  educationists  have  in 
attempting to create a real­world experience through rich media. Video is 
good  at  conveying  the  teacher’s  ideas  and  the  dominance  of  traditional 
teacher methods over many decades coupled with the use of rich media to 
express the teachers constructed view of the world is obviously a teacher­ 
centred  approach;  the  shift  away  from  this  is  to  create  a  more  learner­ 
centred approach. The narrative aspects of video have been discussed and 
clearly at  some point  in the development of video resources,  there would 
have been an over reliance on a narrative structure to help learners build 
understanding of a  topic. At one  time (and sometimes  it  is  still  the case)
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that  the  learner  played  the  role  of  a  listener/watcher  and  the  teacher 
played the role of storyteller. If the medium carries a complex structure it 
may  undermine  the  learner’s  efforts  to  extract  meaning  and  the  active 
learning  approach  suffers.  It  is  often  the weaker  learners  that  gain most 
from  rich  media,  but  only  if  the  pace,  delivery,  media  preference  and 
narrative structure is presented in a way or form that is suitable for their 
learning  style.  The  use  of  video,  television  and  radio  was  not  always 
considered an active learning experience unless the learner was able to use 
the media  resource  to  reflect  on  an  actual  personal  experience.  In  both 
linear  and non­linear  forms  the  experience  is  now being preceded by  an 
activity that encourages interaction and one that Laurillard (1995) carefully 
defines  as  guided  discovery.  The  learner  gains  control  over  the  resource 
and  the  teacher’s  role  in  a  multimedia  application  is  one  of  tutorial 
support,  stimulating  learning  rather  than  transmitting  knowledge. 
Learners  are  involved  in  the  learning  process  by  having  their 
interpretations of a real world event dealt with by a piece of software that 
assesses  the  learner’s understanding  through  a  set of  ‘activities’ or  tasks; 
the  learner  does  not  receive  any  expert  answers  or  feedback  until  some 
learning  is  attempted.  According  to  Mayer  (2005)  if  the  event  or 
experience  leads  to  behaviourism  or behaviourist  activity  it  is  not  active 
learning; cognitive activity  is considered  to be active  learning whereupon 
the  learner  is  looking  to  fill  the  gaps  of  his/her  knowledge  through 
reflection  and  through  interrogation  of  the  materials  or  the  data  being 
presented.  It  is  important  that  advice  given  by  Laurillard  (1995)  that 
breaking up chunks of  linear media  to create a multimedia package does 
not  equate  to  guided  discovery  and  that  breaking  a  structure  up  into 
smaller  sections  can  lead  to  fragmented  knowledge.  A  final  part  of  the 
conclusion is the instance where the learner becomes a producer of video 
or audio learning resources (Chan et al. 2006) and so by undertaking this 
role  they  become  the  active  learner;  someone who  is  researcher,  writer, 
narrator,  recorder  and  editor  and  in  effect  processing  and  reprocessing 
information  to  create  knowledge.  The  study  of  children  in  a  school 
(Feuerstein  1999)  where  media  literacy  lessons  were  given  as  an
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opportunity  to  develop  critical  thinking  skills  was  shown  that  the  added 
value of  practical  tools  to make media  increased  the  learning  experience 
and  aided  critical  thinking  skills.  The  combination  of  these  experiences, 
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The  Internet  makes  huge  amounts  of  information  available  to  learners. 
Today’s  powerful  information  technologies  also  have  the  potential  to 
promote  a  highly  interactive  computer­based  approach  to  learning  in 
higher  education. The  ability  of  computers  to  interface with  learners  has 
placed technology at the forefront of change in education. Computers are 
also  very  influential  tools  that  provide  the  potential  to  individualise 
learning by creating flexible support systems for the many different types 
of learners (Kay 1998). So there has been an enormous growth in the use of 
the  Internet  and  in  the  generation  of  multimedia  resources.  This  has 
opened  up  new  means  of  delivering  university  courses  and  course 
materials (Wang 2007). 
There  are  a  number  of  prevailing  technological  currents 
transforming  society,  producing  different  kinds  of  students,  who  expect 
diverse approaches to be delivered  for their  learning needs. These digital 
natives  and  digital  immigrants  are  already  engaging  in  an  information 
society  coupled  with  an  online  community  culture  that  allows  global 
interconnections to be easily made  (Prensky 2001). Establishing  learning 
that helps generate global citizens is vitally important. 
In  1997,  The Dearing Report  (National Committee  of  Inquiry  into 
Higher  Education  [NCIHE]  1997)  published  its  review  of  the  British 




a wider  participation  in  universities.  In  order  to  deliver  these  objectives 
and to meet the challenges identified, the report confirmed that university 
courses  would  have  to  become  more  learner­centred,  more  open  and 
flexible.  This  chapter  thus  reviews  the  types  of  knowledge  environments 







setting  that  can  be  used  to  enhance  education  in  all  subject  areas.  The 
computer technologies in use and the expectations may have changed since 
this time, but the needs and requirements of most university courses have 
not.  The  study  of  different  educational  contexts  led  Young  (1990)  to 
comment  on  three  domains  of  knowledge:  work  knowledge,  practical 
knowledge and emancipatory knowledge. Work knowledge referred to the 
way  in  which  a  student  can  control  and manipulate  their  own  learning 
space  or  environment;  practical  knowledge  relates  to  human  social 
interaction  or  communicative  action;  and  the  emancipatory  domain 
identifies  the  use  of  self­knowledge  and  self­reflection.  Such  initial 
research  has  since  led  to  the  identification  of  a  number  of  applicable 
computer­based  learning  methods  which  include  collaborative  learning, 
cooperative  learning,  discovery­based  learning,  engaged  learning  and 
problem­based learning. 
Higher­education  institutions  have  been  undergoing  significant 
changes, not only in their size and structure but also in their approaches to 
education and technological innovations (Jacobs and van der Ploeg 2005). 
They  are  all  expected  to  include  new  information  and  communication 




of  university  studies  because  it  enables  and  supports  widening 
participation  and  provides  inclusive  educational  opportunities. However, 
computer  technologies  also have  the potential  to  transform education  by 
generating  innovative  learning  and  teaching  situations.  Advances  in  ICT 
provide  considerable  opportunities  to  support  learners  as  and when  they 
need  it  and  from  any  possible  location.  There  remain  three  types  of 
challenge  facing  CBL:  learning  and  teaching  challenges,  organisational 
challenges  and  assessment  challenges.  The  key  to  CBL  success  is  in 
establishing how these barriers might be overcome and an adequate level 
of support offered 
Higher­education  programmes  should  respond  to  student  needs. 
Specifically,  they  should  provide  appropriate  courses  with  high­quality 
resources that suit their learning styles. Using innovative approaches with 
ICT will  influence  the attitudes of  students and their motivation to  learn, 
which will  in  turn  affect  their  learning outcomes  and  result  in  increased 
retention.  However,  despite  many  initiatives,  higher  education  remains 
relatively  resistant  to  the  wholesale  adoption  of  new  educational 
technologies.  Collis  and  van  der Wende  (2002)  investigated  the  choices 
that European higher education had made concerning the use of ICT. Their 
research showed that there have been few deep­seated changes in higher­ 
education  institutions,  and,  as  a  result,  they  did  not  expect  major 
transformations  to  result  from  the  use  of  ICT.  They  also  showed  that 
traditional  delivery  mechanisms  remained  the  main  approach  used  but 
that  a  form  of  blended  learning widely  existed using multiple  strategies, 










primary  strategic  goal  to  help  institutions  and  practitioners  explore  the 
possibilities of transforming the student learning experience. 
Most  universities  have  invested  in  learning  community  software, 
often  referred  to  as  virtual  learning  environments  (VLEs)  to  deliver 
learning  content  and  activities  to  their  students.  This  software  often 
consists  of  a  core  set  of  features  which  include  the  delivery  of  learning 
materials,  learner  administration  functions  such  as  progress  tracking, 
assessment,  different  forms  of  communications,  planning,  organisation 
and  timetabling  facilities,  searching  tools  and  online  help  (Singh  et  al. 
2005). A VLE is thus used to act as a focus for students’ learning activities 
and  the management  and  facilitation of  learning  support,  along with  the 
provision  of  content  and  resources  required  to  help make  the  activities 
successful (Stiles 2000). VLEs then facilitate and enhance student learning 
through the numerous resources provided and activities they are asked to 
complete.  The  key  function  is  that  they  are  established  to  provide  a 
framework  for  learners  to manage  their own  learning. They  thus provide 
realistic  opportunities  to  encourage  student­centred  approaches.  So  the 
environments  themselves  do  not  enhance  learning,  it  the ways  in  which 
they can be used that are significant. 




quality  and  positive  learning  experiences  provided  by  the  courses  and 
resources  on  offer.  If  this  is  to  be  redressed,  there  remains  a  need  to 
provide high­quality resources together with challenging learning activities 
that will promote constructive educational aspects. In order to do this, e­ 
learning needs  to  be more  fully understood  and  accepted. Kirschner  and 
Paas (2001) suggest that it appears as if higher­education institutions want 
to  embrace  the  potential  of  educational  support,  administration  and 
assessment  that  ICT  brings. However,  they  commented  that  it  is  almost
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impossible  to  find  real  ‘web­enhanced’  education,  as  universities  exhibit 
typically resistant behaviour towards the integrated penetration of modern 
technology in the learning process. 
Conole  (2002)  contends  that  current  developments  of  structured 
learning  environments  are  occurring  on  the  whole  in  parallel  to  the 
generation  of  huge  numbers  of  accessible  learning  resources.  There  has 
also  been  an  increasing  sophistication  of  the  online  resources  available. 
However,  far  from making  things  easier  for  learners,  the  technology  can 
provide  them with  information  overload,  making  it  difficult  for  them  to 
filter  out  irrelevant  and  inaccurate  information,  or  else  resulting  in  the 
dominance  of biased  viewpoints  rather  than balanced  interpretations.  To 
counter  this,  users  will  have  to  think  critically  about  their  information 
requirements  in  a  specific  context  and  then  they will  need  to  assess  the 
relevance of the different online resources which are available to meet their 
needs. 
So,  there  are  strong  implications  that  the use  of VLEs  is  changing 
the way  that  some  aspects  of  higher  education have  been  and  are  being 
delivered. However, the effectiveness of VLEs for learning depends mostly 




more  homes  than  ever  having  access  to  personal  computers,  computer 
literacy  or  the  knowledge  and  ability  to  use  computers  and  related 
technology efficiently is at an all time high. Computer literacy is therefore 
what all students would need in order for them to be informed citizens, to 
compete  in  the  job market  and  to  be  able  to  function  within  society.  In 






thinking,  so  that  it  involves  engagement  in  a  dialogue  that  will  allow 
learners  to  reflect on  the words  and phrases used  and  thus  they become 
more  reflective  and  analytical.  In  this  way,  using  the  course  materials 
presented through  the Active Learning/Active Citizenship project  (ALAC) 






There  is widespread acceptance of  the need for  ICT  literacy among 
university students. Wecker et al. (2007), for example, investigated the role 
of computer learning as a learning prerequisite for knowledge acquisition, 
and  they  analyse  the  learner  patterns  of  media  use  and  how  they  are 
related  to  processing  strategies  and  procedural  computer­related 
knowledge. There appears, however, to be relatively  little UK information 
available  that  helps  higher­education  organisations  assist  learners  to 
identify ICT gaps in their learning requirements or what might be done to 
address  them. This has been  remedied  in  the  case of  teacher  training  in 
England and Wales, where an ICT skills test forms a compulsory part of the 
training  profile  required  if  graduates  are  to  achieve  qualified  teacher 
status. The test is intended to ensure that everyone qualifying to teach has 
a  good  grounding  in  the  use  of  ICT  in  the  wider  context  of  their 
professional role as a teacher (Training and Development Agency 2007). In 
the USA, the Educational Testing Service (2007) recently proposed ICT as 
a core competency  for university  students. They commented that  there  is 
an  urgent  need  for  higher  education  to  focus  on  the  information 
proficiency  divide  and  to  evaluate  the  effectiveness  of  efforts  taken  to 
improve the ICT skills that students need if they are to be successful in an 
information­rich,  technology­based  society.  They  identified  a  series  of 
seven  ICT  proficiencies  to  help  improve  the  effectiveness  of  teaching 













Integrate  Interpreting  and  representing  information,  such 




the  needs  of  the  task  in  ICT  environments, 
including  determining  authority,  bias,  and 
timeliness of materials. 
Create  Adapting,  applying,  designing,  or  inventing 
information in ICT environments. 
Communicate  Communicating  information  properly  in  its 
context (audience, media) in ICT environments. 
Table 4.1 Components of ICT literacy. 
Note:  ICT  Literacy  as  defined  on  page  18  of  the  Educational  Testing 
Service’s report, Succeeding in the 21st Century: What Higher Education 







Until  recently,  the  concept  of  citizenship  was  commonly  understood  in 
rather  static  and  institutionally  dominated  terms  through  legal 
entitlements and their political expression (European Commission 2000). 
There are also many definitions of citizenship in education, most of which 
relate  to  the  extension  of  knowledge,  skills,  attitudes  and  values  to 
stimulate participation in the democratic and cultural processes of identity. 
Active  citizenship  in  education  focuses  on  the  relationships  between  the 
individual  and  society  usually  in  terms  of  the  legal,  social,  economic, 
cultural  and  technological  dimensions,  resulting  in  respect,  interest  in 






the  provision  of  suitable  resources.  Therefore,  a  mapping  exercise  was 
undertaken  of  the  resources  for  schools  that  were  available,  or  were  in 
preparation  (Kerr  et  al.  2000).  Over  300  resources  were  identified  and 
catalogued,  and,  from  this,  they  identified  that  there  was  a  general 
shortage  of  resources.  The  situation  was  especially  weak  in  coverage  of 
certain topic areas such as democracy and that there was poor coverage of 
certain skills, such as participation in school councils, political literacy and 
democratic  skills.  The  mapping  exercise  recommended  that  education 
should  receive  necessary  support  to  raise  awareness,  to  regularly  update 
the  resource map  and  to  disseminate  the  findings.  This  research  allowed 
subject  organisations,  non­governmental  organisations  and  other 





academic  subject,  when  it  is  related  closely  to  attitudes  at  home,  to 
neighbourhoods and communities and to groups and society. Andrews and 
Lewis  (2002)  analyse  the  ideas  inherent  in  citizenship  curricula  through 
four  components  of  citizenship:  active  citizenship,  cultural  citizenship, 
global  citizenship  and  comprehensive  citizenship  involving  all  the  other 
actions.  Active  citizenship,  they  suggest,  is  based  on  engagement  and 
participation which is associated with obligations and responsibilities. The 
concept  of  cultural  citizenship  focuses  upon  a  sense  of  belonging  and 
tradition, global citizenship is usually addressed through awareness of the 




The  idea  of  teaching  active  citizenship  is  clearly  attractive,  but  it 
needs  to  be  adequately  supported  by  a  broad  range  of  teaching  and 
learning  approaches  based  on  quality  resources  with  structured 
opportunities for students to be actively involved in discussion and debate 
on  topical  and  contemporary  issues  (Janoski  1998)  and  through  case 
studies,  projects  and  activities  in  the  local  community.  To  help  young 
people to understand each other and to collaborate, to be tolerant and full 
of  curiosity  about  the  world  around  them  is  not  something  that  can  be 
argued  against.  The  application  of  ICT  offers  learners  a  high  degree  of 
relevance  in  academic  study  because  its  use  significantly  influences  the 
construction of new ways of life and modern economic, social and cultural 








being  active  learners,  engaging  in  and  identifying  problems  and  then 




the use  of  ICT  tools  indicates  that  ICT  tools  are  predominantly  used by 
students for information seeking (Alexandersson and Limberg 2005). But 
the potential role of ICT is far broader than this as it should also be used to 
help  gather  and  catalogue  information,  to  transform  and  reproduce 
information,  to  enable  channels  for  collaboration  about  information,  to 
present information and to communicate information beyond the local to a 
global scale. 
Using  ICT  for  learning  also  encourages  a  strongly  student­centred 
rather  than  teacher­centred  approach.  ICT  can  therefore  contribute  to 
active  citizenship  education  by  providing  a  wide  range  of  information 
sources, which will encourage students to become critically aware of issues. 
ICT  also has  the potential  to  help  them develop  an understanding of  the 




There  are  three  main  areas  where  ICT  can  provide  significant 
benefits  to  citizenship  education:  exploration  and  information­gathering, 
experimentation  and  reflection,  and  collaboration  and  communications. 
Through  exploration  and  information­gathering  the  relationship between 
students,  information  and  knowledge  is  changing.  Many  students  are 
active  in  online  information  communities  and  therefore  most  of  them 




approach  to  studying.  However,  learning  can  not  only  be  enhanced  by 
enabling  access  to materials  but  also  in  preparing  and  sharing  authentic 
information  and materials with  others.  The  obvious  pedagogical  benefits 
associated  with  the  process  include  pride  in  presentation,  ownership  of 
information,  sharing,  social  interaction  and  sense  of  purpose  through 
active engagement. 
Experimentation  and  reflection  helps  learning  take  place  through 
ICT. These approaches play a crucial role in enabling students to become 
constructive,  creative  learners  through  the  use  of  available  resources. 
However, access  to  information does not help  learners  to understand  the 
complexity  and  dynamics  of  a  given  situation,  nor  will  it  allow  them  to 
interpret  their  attitudes  to  generate  opinions  and  decide  on  possible 
actions.  Young  people  need  to  be  encouraged  to  develop  a  deeper 
understanding  and  sense  of  citizenship.  Most  students  rarely  had  the 
opportunity  to  develop  critical  thinking while  at  school.  They have  often 
been protected and even excluded from decision­making and in developing 
attitudes and values. The use of ICT can provide a liberating influence by 
providing  tools  and  resources  that  will  help  learners  to  consider,  review 
and  reflect  on,  so  that  they  might  be  able  to  understand  and  interpret 
complex situations. A combination of ICT tools that will allow learners to 
experiment  and  reflect  would  be  important  to  support  these  activities. 
These tools might include: 
·  modelling,  simulation  and  scenario­building  to  help 
interpretation  and  understanding  of  causal  links  and 
factors; 
·  cybervenues for individual and collective reflection; 
·  systems  that  will  encourage  action  planning,  the  critical 
skills of analysis with a view to decision­making. 
The likely outcomes if this approach was adopted would be a series 













are  influenced  greatly  by  media  and  seem  to  be  deeply  affected  by  and 
interested in issues that concern them. 
There  are  three  important  ICT  components  for  tutors  to  consider 
when developing active citizenship education. These are enabling access to 
relevant,  challenging  and  suitable  resources,  providing  learners  with 
support  and  guidance  and  promoting  peer  dialogue  through 
communication, discussion, reflection and review. 
Effective active learning involves individual activities and those that 
are  undertaken  as  part  of  communities  or  groups  of  learners.  Individual 
learning  can  be  defined  as  the  capacity  to  build  knowledge  through 
individual  reflection  about  external  stimuli  and  sources,  and  through  the 
personal re­elaboration of individual knowledge and experience in light of 
interaction  with  others  and  the  learning  environment  (Tait  and  Knight 
1996). This involves being more active through interactions leading to the 
type of  active  learning  that  provides  opportunities  for  students  to  devise 
their own questions, discuss issues, explain their own opinions and engage 
in  cooperative  learning  by  working  in  teams  on  problems  and  projects. 
This can be enhanced by online  forms of  communication. Activity  theory 









Cook  (2002)  examined  the  role  of  dialogue  in  learning.  For many 
students, the amount and types of personal contact that take place during 
an  academic  course  is  very  important.  As  ICT  is  increasingly  used  in 
university  studies,  this  should  allow  an  increase  in  the  level  of 
communication  between  peer  learners  and  also  with  tutors.  However, 
effective  dialogue  can  only  be  the  case  if  both  synchronous  and 
asynchronous communication tools are used and effective communication 
channels  are  established  through  online  and  face­to­face  opportunities 
where possible. 
ICT  resources  and  online  media  repositories  do  not  normally 
provide  guidance  on  how  they  should  be  integrated  and  embedded  in  a 
coherent fashion so that effective learning can occur. Establishing dialogue 
may  be  required,  for  example,  if  the  goal  is  to  promote  reflection  and 
conceptual change. Dialogue enables the student to verbalise and articulate 
his  or  her  needs  and  understandings.  Mercer  (2000)  suggests  breaking 
down dialogue into disputational, cumulative and exploratory components 
to understand the process better. McDermott (1999) argues that we learn 
through  interaction  with  others,  and,  given  the  opportunity,  we  quickly 
spread  that  knowledge.  Sometimes  this  learning  effect  through  dialogue 
has been called ‘scaffolding’ (Sharma and Hannafin 2007). 
Some  learners  thrive  in  group  situations  and  benefit  immensely 
from being able to collaborate with others. Group study improves students 









Modern  approaches  to  learning  and  teaching  usually  encourage 




to  learner  success.  Current  research  suggests  this  peer  interaction  is 
conducive to learning and understanding. Holmes and Gardner (2006), for 




and  supporting  peer  learning  should  thus  be  a  high  priority  for  course 
development in ALAC. 
Most undergraduate students today will have participated for many 
years  in  informal  online  communities  such  as  MySpace  and  Friends 
Reunited.  Nevertheless,  many  of  them  do  not  find  it  easy  to  be  active 
participants  in  online  academic  discussion  and debate.  Students who  are 
not  engaged  in  participating  online  have  been  described  by Perkins  and 
Newman (1996) as lurkers. They are described as the silent majority who 
engage  but  are  not  active  in  an  electronic  forum.  Nonnecke  and  Preece 
(2000a) suggest that lurkers may make up over 90 per cent of most online 
groups. This may be because they are uncomfortable with expressing their 
views  or  intimidated  by  the  expertise  or  eloquence  of  the  participants 
(Preece and Nonnecke 2001). 
Establishing  active  learners  in  higher  education  implies  that 
approaches  have  to  be  sought  to  encourage  all  learner  types  to  engage, 
connect,  participate  and  contribute online  (Klemm 1998;  Salmon 2000). 
Lurkers  can  annoy  some  participants  but  all  those  involved  need  to  be 
understanding and accept that this is simply a natural response for many 
students.  So,  tutors  should  be  aware  that  lurking  is  normal  and  that 








there  are  some  technical  aspects  which  should  be  considered  and  in 
particular  the usability  of  the  ALAC materials  and website,  and,  second, 
attention should be paid to the ways in which the technologies used might 




can  exploit  the  functionality  of  the  materials  available  (Costabile  and 
Matera  2001).  Lynch  (1995)  confirms  that  it  is  important  to  make  sure 
there is a balance between all the elements that make a website to ensure 
that  it  is  usable.  A  balance  in  the  structure  of  the  menu  interface, 
information­based  content,  graphics  and  any other  forms  of multimedia. 
When  this  is  achieved,  the  site  can  then  be  built  with  a  hierarchical 






(2002)  describes  flexibility  and  customisability  as  significant  design 
criterion at the heart of educational learning systems for higher education. 
The  result will  be  the  creation  of  dominantly  learner­centred  approaches 
which  will  help  students  to  become  independent,  lifelong  learners.  This 
significantly changes  the role of  the tutor who becomes a mentor­adviser 
and catalyst of learning. 
As  in most  learning  situations,  students  are usually more  engaged 
when  they  face  a  challenge  that  they  feel  they  can meet.  The  level of  the 













be  required  to  help  them  reflect  on  what  they  are  learning  by  providing 
explanations and questions for them to answer. 
Henderson  (1996)  suggested  some  fundamental  web­design 
principles  which  should  result  in  constructive,  authentic,  flexible  and 
supportive  activities  that  will  allow  self­direction,  cooperation, 
collaboration  and  multiple  perspectives  to  be  considered.  Structured 
learning  scenarios  that  can  be  explored  by  the  learners’  required 
component  resources  to be  available  in  a  flexible  format  to meet  learner 
needs.  As  a  result,  a  component­orientated  problem­based  process  was 
likely  to  evolve  on  the  ALAC  website  around  the  core  citizenship 
competences of  awareness,  information, understanding,  involvement  and 

















































































Through  establishing  a  clear  pedagogical  approach  and  sound 
organisational models, it is anticipated that clear learning approaches will 
be generated to establish effective engagement with the ALAC philosophy 




because  of  its  interactive  nature,  learners  should  have  access  to 
information  in  whatever  way  suits  their  purpose  or  learning  style.  The 
predominance  of  multimedia  learning  opportunities  are  intended  to 
enhance  a  deeper  learning  process  by  providing  access  to  some  of  the 
complex messages  involved. However, Mayer  (2003) warns  that  it  is  the 
instructional  method  that  promotes  learning  rather  than  the  delivery 
device  of  the message,  finding  no media  effects  in  situations  where  the 
same methods were used with books and computers. 
Conclusions 
As  higher  education  grapples  with  integrating  technology­orientated 
learner­support  systems, current changes  in online  learning and teaching 
are  predominantly  being  institution­led  and  then  demand  driven.  The 
scholarly  academic  appears  to  have  little  real  control  over  the  process, 
except  through  the  creation  and  use  of  high­quality  Internet­based 
resources which can effectively support learning, teaching and assessment. 
If the majority of academic staff is to be successful in establishing active e­ 
learning  into  their  teaching,  then  the  approaches  in  use  must  be 
meaningful  to  them  on  a  personal  level  (Lawson  and  de  Matos  2000). 
Unfortunately, much of higher  education  remains  laggard  in  terms of  its 
innovative  and  active  uses  of  online  learning  characteristics.  E­learning 
enthusiasts still remain largely isolated in their own institutional context. 
They  seem  to  have  little  influence  on  the  behaviour  of  others.  The 
significance of a project such as ALAC in gathering and then testing ideas 
should therefore not be underestimated. 
The  role  of  ALAC  should  be  to  stimulate,  encourage  and  support 
change.  The  outcomes,  including  the  strategies  employed  for  using 
innovative approaches in learning and teaching with technology, will need 
to  be  positively  promoted  by  increasing  awareness  of  the  project  and 
raising  the  profile  of  its  achievements  in  providing  a challenging  student 
learning environment for active learning and active citizenship (Osler and 
Vincent  2002).  Rogers  (1995)  comments  on  the  importance  of
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that both  active  learning  and  active  citizenship  should be  integrated  into 
many courses across the sector and that all institutions should seek to offer 
the sorts of online approaches to those developed through ALAC. Perhaps 
the  greatest  impact  is  likely  to  occur  in  situations where  ICT  can deliver 
user choice and learner independence with sufficient flexibility that allows 
learners  themselves to manage their own  learning and  individualise  their 
education  process.  Those  institutions  that may wish  to  do  this will  need 
considerable advice and guidance, more so  in pedagogical  terms  than for 
technological aspects. So, the mission of ALAC should now be to provide a 
range  of  support  materials  for  tutors  who  may  wish  to  use  the  digital 
resources and ALAC website and to enable the creation and construction of 
an  online  professional  community  of  ALAC  academics,  as  envisaged  by 
Howard  Rheingold  (1993),  who  consider  active  learning  and  active 
citizenship  to  be  core  components  of  undergraduate  study.  The 
establishment of the ALAC wiki (http://alac.pbwiki.com) is the first step in 
this process. 
To  summarise,  ALAC  examines  some  of  educational  changes 












The ALAC project  has been  designed  to  encourage  the meaningful 
integration  of  ICT  into  the  learning  processes  for  active  citizenship  in  a 
number  of  undergraduate  degree  courses.  As  such,  the  materials  and 
resources that have been created impact significantly on the development 
of  young  people,  while  transforming  many  of  the  pedagogical  practices 
implemented  by  their  mentors  and  the  other  academics  involved.  ALAC 
therefore provides opportunities for course tutors to generate flexibility in 
the learning process of their students. It is hoped that the project outcomes 
will  lead  to  variety  in  the  learning  situations  that  are  implemented, 
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and  ways  in  which  the  connections  might  be  facilitated.  It  builds  on  an 
earlier  paper  where  I  made  a  case  for  a  pedagogy  of  connection  for 
engaging with complex and multifaceted issues. My argument was that we 
should  integrate  content  between  and  across  disciplines.  I  dealt  with  a 
pedagogy  of  connection  at  a  general  level,  setting  out  some  overarching 
principles  about  establishing  the  contexts  of  connection  and  developing 
tools for making the connections (Dillon 2006). 
Inter­  and  multidisciplinary  approaches  are  good  for  addressing 
complex  issues  that  benefit  from  the  integration  of  different  forms  of 
knowledge.  But  citizenship  is  as  much  about  ‘being’  as  it  is  about 
‘knowing’: it defines a particular type of engagement with the world. In this 
chapter  I  will  extend  the  pedagogy  of  connection  to  embrace  sources  of 
information, particularly sources that are developed externally to academia 
such  as  policy  documents  and  their  enactment  through  managerial 
structures  and  re­presentation  through  the  media  and  journalism.  For 
most  people,  these  sources  are  the  primary  means  through  which  they 
become informed about matters of citizenship. It is by struggling with the 
information,  challenging  it,  internalising  it,  that  opinions  and beliefs  are 
formed and actions  justified. The  information  is  thus both a resource  for 
courses  in  higher  education  and  a  source  of  tension  with  the  formal
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academic content of  those courses.  In this  sense, the  information may be 
regarded as a boundary object. 




brought  to  fruition.  From  this  specific  derivation  of  the  term,  a  more 
general  conceptualisation has been developed. Boundary  objects  are now 
defined as artefacts, documents, institutional and administrative protocols 
and  the  like,  which  have  to  be  addressed  by  people  from  different 
communities if shared understandings are to be built. A boundary has been 
defined by Walker and Creanor (2005) as a discontinuity in some form of 
practice,  often determined by  limits of  effective  communication.  In what 
follows  boundaries  are  between  (i)  communities  of  policy­makers,  those 
enacting  policy  and  those  re­presenting  policy,  taken  collectively,  and 
communities  of  academics,  and  (ii)  communities  of  academics  and 
communities  of  students.  Boundary  encounters  occur  as  people  interact 
across  these  boundaries,  interpersonally  and  through  the  mediation  of 




citizenship.  In  order  to  provide  a  focus  in  this  chapter,  I  adopt  a 
perspective  based  on  what  might  be  regarded  as  some  classical  subject 
matter of citizenship, broadly corresponding to that described by Marshall 
(1950).  I  recognise  that  this  subject  matter  is  open  to  challenge.  The 
purpose,  however,  is  not  to  explore  competing  definitions  of  citizenship 























the media,  journalism  and  the World Wide Web.  Through  each  of  these 
boundary  encounters,  ‘content’  is  subject  to  increasing  selection,  both 
overt and covert and becomes increasingly value­laden. Policy represents a 
political  ideal, which  in  its  implementation  is  constrained by managerial 
decisions  based  on  legal,  economic,  social  and,  sometimes,  moral 
imperatives. Journalism, in the way it assigns value, imposes further tiers 
of  selection,  reinterpretation  and  re­presentation.  The  most  selective 
sources of information – newspapers, television and the World Wide Web 
–  are  the  most  readily  available  and  widely  utilised.  On  the  one  hand, 
engagement  with  these  sources  is  a  passive  form  of  intellectual 
consumerism: ‘interpretation’ turns information into a leisure commodity 
through channelled engagement. On the other hand, the Internet and, to a 
lesser  extent,  the  interactive  features  of  television  offer  more  proactive 
forms of engagement. Making connections between the works of those who 
generate,  implement,  report  and  re­present  policy  with  those  who 





There  are  many  tiers  of  policy­making.  Policy  is  a  statement  of 
intent. The extent to which it becomes practice in a democracy depends on 
processes  of  government  and  the  degree  of  enforcement  of  international 
and  national  law.  Policy  may  arise  from  global  imperatives.  It  may 
represent  the  interests  of  a  number  of  nations  acting  collectively.  The 
European  Union,  for  example,  sets  standards  that  govern  matters  in  its 
member  states. Most  policy  is  generated  in  central  government,  some  in 
local  government.  Companies,  charities  and  public  and  private 
organisations  also have policies.  For  example, many banks  and  financial 
institutions have  ethical  and  environmental  codes  that  influence  the way 
investments are made. In the United Kingdom, the Government has sought 
to  encourage  informed  debate  on  matters  of  citizenship  by  improving 
access  to  the  information  on  which  policy  is  formulated.  Digests  of 
information are now published regularly, often linked to specific issues. 
Management  influences  the way  in  which  policy  is  translated  into 
practice. Changes  in national and regional economies resulting  from new 
managerial strategies have an impact on ancillary industries by influencing 
the  location  of  capital  and  enterprise,  the  demand  for  locally  produced 
goods and services, opportunities for employment and  the distribution of 
population. These  changes  influence  the  formal  and  informal  systems  of 




duties  may  have  to  be  reconciled  with  existing  public  rights.  There  are 
procedural  rules  for  resolving  conflict  and  organisational  rules  for  the 
conduct  of  public  power.  Factors  that  are  crucial  for deciding what  level 
and  pattern  of  management  can  be  afforded  include  the  relationship 
between producers and consumers and how this is mediated through price 











way  they  define  themselves  as  citizens,  and  the  values  they  hold  are 
substantially influenced by popular information: newspapers, popular and 
semi­popular journals, magazines, television and the World Wide Web. 









what  it  reports  and  how  it  reports  it.  Popular  and  semi­popular 
newspapers may present stories in a sensationalised way. Issues are often 
linked  to  high­profile  or  controversial  personalities  and  geared  towards 
conscience­salving, reassurance or scare­mongering. They often lack long­ 
term  vision  and  fail  to  signal  complexity  and  interrelatedness.  These 
characteristics are less evident in television documentaries. Complexity of 
issues  is  often  signalled  and  longer­term  perspectives  are  frequently 
presented  although  the  content  may  still  be  highly  selective.  Bias  and 
sensationalisation  may  be  present  in  the  television  documentary,  but 
usually it is far less blatant than in the popular press. There are dangers in 






Such  is  the  nature  of  the  ‘public  information’  that  (i)  informs 
students’  views  of  policy  and  its  enactment  and  interpretation,  and  (ii) 
interfaces  with  their  formal  studies  in  higher  education.  Most  higher 
education  is  discipline­based.  Discipline­based  education  breaks  the  link 
between  experience  and  theory  and  encourages  learners  to  believe  that 
complex  practical  problems  can be  solved  by using  the  resources  of  just 
one or two frameworks of thought. To extend this argument, the historical 
separation  between  formal  education  and  the  informal  influences  on 
students’  experiences  and  understandings  is  also  potentially  limiting. 
There is a strong case for not only working across and between disciplines 
but  also  for  developing  integrating  frameworks  for  dealing  with 









‘informal’  sources  of  information  inherent  in  policy­making  and 
management  but  the  processes  of  policy­making  and  management 
themselves  establish  boundaries  by  legitimising  certain  types  of 
information.  These  boundaries  are  defended  through  processes  of  data­ 
gathering  and  validation.  Typically,  the  emphasis  is  on  ‘objective’ 
knowledge of a situation. The associated values may be explicit or implicit. 
The  ‘citizenship  content’  presented  through  news  journalism  is 
relatively  unstable,  that  is,  it  is  subject  to  transient  judgements  about 
topicality  and  newsworthiness.  It  is  less  likely  to  be  concerned  with 







The  World  Wide  Web  and  its  digital  objects  are  altogether  more 
complex.  In  addition  to  the  considerations  of  representation  and 
interpretation outlined above, digital objects and their associated networks 




similar  considerations  about  cross­disciplinary  and  cross­professional 
perspectives on citizenship, along with the attendant difficulties of working 
in what Purves (1998) describes as an anarchic (in the sense of being non­ 
hierarchical  and  multidirectional)  medium.  The  democratisation  of 
information  exchange,  through  sites  like  Wikipedia,  and  through  social 
networking opens up new boundary issues. 
A pedagogy of connection offers (i) a framework for conceptualising 
integrative  work,  in  this  case  between  formal  knowledge  structures  and 
informal  sources  of  information,  and  (ii)  tools  and  interventions  to 
facilitate  integrative  work.  The  framework  focuses  on  the  contexts  of 
connection. A useful way of thinking of contexts is as niches that define the 
positions  or  roles  of  individuals  within  given  situations,  and  states  of 
competition  between  their  beliefs,  ideas  and  forms  of  behaviour  (Dillon 
2008a).  Learning mediates  transactions  within  these  contexts  or  niches. 
Since learning is itself an activity, there is a sense in which the term ‘active 
learning’  is  a  tautology,  especially  when  applied  to  citizenship,  a  notion 




that  relate  to  citizenship.  Students  need  to  be  aware  of  the  different 
institutions  and  the  actors  involved  in  the  situation  and  the  transactions 











The moment  they  engage with  these matters,  students  themselves 





Fishbein  1980)  useful  in  getting  students  to  explore  their  beliefs  about 
environmental issues (Dillon and Gayford 1997). The theories of reasoned 
action and planned behaviour are concerned with the motivational forces 
that  influence the way  in which people  intend  to behave. There are  three 
main  influences  on  so­called  ‘behavioural  intentions’.  One  is  concerned 
with  the beliefs  that  people have  about  the outcomes  of  their  behaviour. 
Another  is what  people  see  as  the  social  norms  governing  the  particular 






its  boundaries,  sources  of  information  at  the boundaries  and where  they 
stand relative to the situation, the information and the boundaries: 
·  What  knowledge  do  I  have  of  the  situation  and  its 
boundaries? 

























tools.  Tools  facilitate  connections  that  enable  students  to  engage  in 
transitions that are of consequence, both in their thinking about a situation 
and  in  the  actions  they  take within  it,  for  example  by  adopting  forms of 
behaviour  which  are  compatible  with  espoused  beliefs.  Consequential 
transitions  are  where  learners  transform  their  understandings  of 
themselves in relation to situations by connecting personal sense and other 




needs  and  is  connected  to  the  prior  knowledge  of  the
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individual  concerned  (e.g.,  Åhlberg  1998;  Ausubel  1963; 
Novak and Gowin 1984). 
·  It  is  sceptical,  that  is,  it  implies  questioning  general 
regularities and ‘received wisdom’ (e.g., LeCompte 1994). 
·  It  is  deep,  that  is,  it  involves  a  search  for  evidence  and 




·  It  utilises  both  formal  and  informal  situations,  that  is,  it 
recognises  the  importance  of  planned  and  purposeful, 
objective­orientated learning and that individuals construct 
and  continually  adapt  perceptual  maps  of  the  world  and 
their place within it based on the totality of their experience 
(e.g.,  Åhlberg  1998;  Nonaka  and  Takeuchi  1995;  Polanyi 
1966). 
·  It is receptive to the different ways of thinking, learning and 
working  displayed  by  individuals,  groups,  teams  and 
organisations  in  different  situations  and  cultures  (e.g., 
Fisher and Torbert 1995). 
·  It  utilises  both  explicit  knowledge  and  tacit  knowledge. 
Explicit  knowledge  can  be  expressed  accurately  both 
verbally  and  in  text  as  propositions  and  statements.  Tacit 





·  It  is  creative,  innovative,  proactive,  and  future  orientated 
(e.g., Mezirow 1996; Taylor 1997). 
This  is  the  list  devised  by  Dillon  and  Åhlberg  (2006)  for 




likelihood  the  educational  transitions  will  be  of  consequence.  To  be  of 
consequence,  there has  to  be  some  conscious  reflection,  some  struggling 
with ideas or issues, so as to invoke some hard questions about citizenship. 
When  ‘internalised’,  the  outcomes  of  the  transitions  become  part  of  the 
individual’s  repertoire  of  psychological  tools  (Kozulin  1998).  In  other 
words,  he  or  she  has  the  intellectual  means  to  express  convictions  and 
justify beliefs and actions. 
Tools  that  support  consequential  transitions  typically  involve 
making  connections,  for  example,  comparison,  association,  analogy, 
metaphor, mapping and blending. These  tools facilitate  the movement of 
concepts and constructs  in boundary  transactions between disciplines.  In 
addition,  tools  that  enable  information  to  be  evaluated  and  arguments 
constructed  or  refuted  are  important  in  active  learning  for  citizenship. 
Analysis of reasoning, rhetoric and argumentation (ARRA) is such a tool. It 
is  a  scheme  for  analysing  an  argument  by  finding  the  theoretical  and 
empirical grounds for it, the claims made, the justifications for the claims 
and potential refutations of the claims. It may also be used for constructing 
a  rational  and well­reasoned  argument  by  setting out  the  theoretical  and 




Toulmin  (1958)  is  a  seminal  work  on  argumentation  discourse. 
Åhlberg  (1998)  adapted  and  extended Toulmin’s  argumentation  analysis, 
eventually arriving at the ARRA scheme presented in the appendix. ARRA 









·  Formulation  of  the  stated  and  unstated  assumptions 
(missing premises). 
·  Criticism  of  both  premises  (given  and  missing)  and 
inferences (given and missing). 
·  Overall evaluation of the reasoning and argumentation. 
The  example  of  ARRA  given  in  the  appendix  is  based  on  a  short, 
contrived, journalistic text about environmentalist Mark Lynas’s critique in 
The Ecologist of Bjørn Lomborg’s book The Skeptical Environmentalist, in 
which  Lomborg  casts  doubt  on  claims  for  an  environmental  crisis.  The 
argument is set in the context of education for sustainable development. It 
is  a  classic  example  of  the  power  of  information  and  claims  about 
misinformation in both sides of an argument in which there is considerable 
public  interest.  Through  the  ARRA,  statements  and  arguments  are 
analysed systematically. The structure of the argument and its robustness 
emerge.  The ARRA  reveals  the  loci  of  the  argument,  the points  at which 
there  is  the  greatest  backing, qualification  or  refutation of  the  argument. 






of  connection  should  also  invite  students  to  identify  tensions  and make 
connections with their personal experiences and prior learning. Taking all 
of  its  elements  together,  the  pedagogy  of  connection  should  develop  a 
combination of analytical, integrative and synthetic forms of thinking and 
being (Sternberg and Lubart 1999). Understanding how ideas and concepts 
are developed within  the  formal  knowledge  structures  of  disciplines,  and 
how these structures may be challenged by informal sources of information 
involves  analytical  thinking. Moving  ideas  between knowledge  structures 
and  combining  information  from  new  sources  involves  integrative 
thinking. Recognising new patterns  that emerge  from reconfigurations of 




thinking  into  actions  that  are  compatible  with  beliefs  and  that  can  be 
performed with integrity is citizenship made real. 
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ground  and  a  claim  by  appealing  to  concrete,  observable 
evidence.    It  may  be  a  document,  diagram,  article,  picture, 
model, analogy, etc. 
B  Backing  –  abstract  justification  for  the  claim,  ground  or 
warrant.  It may be a theory, value, common practice, etc. 
Q  Qualification  –  qualifies  a  claim  by  expressing  degrees  of 
confidence,  probability  or  likelihood  e.g.    ‘always’,  ‘often’, 
‘perhaps’, etc. 
R  Refutation –  states  the  conditions under which  a  claim does 
not hold or the limits within which the claim is valid. 
q  Real question – for which an answer is expected. 




the  codes  listed  above  to  various  parts  of  the  text.  The  structure  of  the 
argument  and  its  robustness  emerge.  An  example  is  given  in  the  table 
below.  It  is  an  analysis,  in  the  context  of  education  for  sustainable 
development,  of  a  short,  contrived,  journalistic  text  about  an 
environmental argument reported in The Ecologist. 
The text is as follows: 










splashed  a  cream  cake  into  Lomborg’s  face  –  a 
photograph  is  shown  of  how  Lomborg  looked 
after  the  incidence.  The  differences  in  their 
claims  (opinions)  are  questions  that  can  be 
answered  empirically  using  ARRA.  It  is  evident 
that  modern  societies  are  in  many  ways 
unsustainable  (Lomborg  2001,  Lynas  2003).  If 
we  want  sustainable  societies,  a  better 
environment  and  a high  quality  of  life,  then we 
ought  to  promote  learning,  thinking  and  acting 
for  sustainable  development.  Unless  we  think 
that things are not so bad after all, in which case 
why bother? Or unless we think that there  is no 
hope  of  survival  for  humankind.  Again,  why 
bother?  A  critical  scientific  realist  admits  that 
there  is plenty to do  for continual  improvement 
of  all  human  processes  to  promote  sustainable 
development, including education for sustainable 
development. 













The  writer  attacks  Bjorn  Lomborg  both  in  print  and 
personally  (he  splashed  a  cream  cake  into  Lomborg’s 






It  is  evident  that  modern  knowledge  societies  are  in 
many ways unsustainable (Lomborg 2001, Lynas 2003). 
C5, C6 
If  we  want  sustainable  societies,  a  better  environment 
and  a  high  quality  of  life,  then  we  ought  to  promote 
learning,  thinking  and  acting  for  sustainable 
development. 
C7 
Unless we  think  that things are not  so bad after all,  In 
which case why bother? 
W1, W2 
























Social  and moral  responsibility  is  one  of  the  three  themes  of  citizenship 
education outlined in the Crick Report (1998). The Crick Report states that 
the  development  of  social  and  moral  responsibility  is  a  prerequisite  of 
citizenship, in respect of a required understanding of the consequences of 
one’s actions and the impact of these actions on others. Underpinning this 
theme  is  the  sense  that  there  needs  to  be  a  much  clearer  focus  on 
developing  social  and  moral  responsibility,  in  terms  of  respect  for  the 
rights  of  others  and  the  relationship  between  the  individual  and  the 
community,  in  young  people.  As  such,  Crick  argued  that  citizenship 
education  requires  young  people  to  learn  about  moral  values  and  to 
develop  their  ability  to  apply  these  in  practice  (1998).  However,  on 
publication of the report, it was suggested that this theme was possibly the 
most  controversial  of  the  three,  because  while  a  moral  dimension  to 
citizenship  education  avoids  the  ‘dry’  civic  approach,  it  also  begs  the 
question  as  to  which  moral  values,  in  a  pluralist  society,  young  people 
should be learning (Pyke 2002). 
Moral  responsibility  implies  a  knowledge  and  understanding  of 
‘right’  and  ‘wrong’  and  the  ability  and willingness  to  behave morally.  As 
such, citizenship education in this area focuses on developing individuals’ 
ability to act as moral agents in their choices, intentions and actions. Social 
responsibility  suggests  that  an  individual  has  responsibility  to  the 
community or  society  in  terms of  choices about behaviour. One aspect of 









In  Higher  Education  Institutions,  the  development  of  social  and  moral 
responsibility  through  the  transmission  of  values  has  been  seen  as 
problematical  since  the  certainties  of  religious  doctrine  have  diminished 
since  the  nineteenth  century.  Sandolow  (1991)  argues  that  modern 
concepts  of  morality  are  based  on  the  view  that  morality  is  a  social 




with  the  unenviable  task  of  supporting  the  development  of  social  and 
moral  responsibility  without  a  certain  framework  on  which  to  base  this 
process. However,  some believe  that  the  role  of HEIs  in  this  process  has 
become central because of that very uncertainty. Sandolow (1991) argues 
that  as  both  large  influential  conglomerates  and  as  centres  of  education, 
HEIs  have  a  role  in  supporting  moral  development.  Sandolow  adopts 
Feinberg’s (1968) view that collective social responsibility is the concern of 
large  institutions  and  that  while  their  primary  purpose  may  not  be  to 
pursue social justice, it is still part of their role. In addition, the view that 
HEIs  should  be  concerned  with  moral  issues  persists,  implying  that 
students need  to  be  viewed  as members  of  a  community  and not  just  as 
customers. 
Wilcox and Ebbs  (1992) echo  this view, stating  that, as HEIs are a 





promotion  of  citizenship  values  and  practices,  the  commercialisation  of 
higher  education  ‘powerfully  legitimises  and  reinforces  the  pursuit  of 
economic  self­interest  by  students’  (Harkavy  2006:  14).  This  begs  the 






confirmed  by  Kuh  (2005)  cited  in  Hersch  and  Schneider  (2005),  who 
reported that in the previous decade there was a significant decrease in the 
number  of  students who had  reported  developments  in  their  values  and 






and  suggests  that HEIs  are  critiqued  from  both  conservative  and  liberal 
standpoints  for  teaching  neither  the  ethics  of  individual  moral 
responsibility  nor  a  commitment  to  improving  society  through  social 
change.  Carr  (1999)  proposes  that  there  are  two questions  involved:  the 
‘proper  direction’  of  moral  education  and  whether  what  happens  in  our 
educational  institutions  can  improve  public  behaviour.  The  problem  is 
when  moral  education  focuses  only  on  issues  of  social  order  and  the 
inculcation  of  desirable  social  habits.  Although  this  is  generally  seen  as 
part  of  the moral  educational  process,  it  is  problematical  to  consider  an 










chance  (Colby  et  al.  2003).  Hersch  and  Schneider  (2005)  suggest  that 
concerns about imposing moral values on students and the fragmentation 
of  ethical  certainties  may  suggest  that  others’  social  and  moral 
responsibility is ‘none of our business’. However, the authors discount this 
view  on  the basis  that whether  formally  planned  or not,  being  part  of  a 
higher­education  community  will  convey moral  values  and  influence  the 
development of students’ social and moral responsibility. If this is the case, 
then  HEIs  need  to  consider  the  ways  in  which  that  influence  is  best 
expressed. 





occurrence manifested  in  decision making  on  all  levels  of  the  college  or 
university and in the goals toward which the decision making is directed’ 




There  is  no  doubt  that  the  concept  of  morality  is  disputed,  but  Wilson 
(1990) reminds us that there is a difference between words and concepts. 
While ‘moral’ may mean different things in different contexts, the concept 
of morality  is common. Hersch et al.  (1980) state that morality has  three 
elements:  caring  (involving  social  motivation  and  social  knowledge); 
judging (making judgements about competing moral issues in relation to a 




However,  defining  morality  is  complex,  and  Wilson  (1990:  82) 
draws on Plato and Aristotle’s deliberations to suggest that ‘the central use 
of  “moral”  refers  to  a  certain  set  of  underlying  dispositions,  to  the  basic 
ecology  .  .  .  of  human  desires,  emotions  and  deeds’. Wilson  goes  on  to 
argue that morality is not something we can accept or reject as suggested 
by Warnock  (1971)  because  it underpins  all  human  activities,  even  those 
concerned with non­moral issues. Eshelman (2004) states than any theory 
of moral responsibility should discuss the concept of moral responsibility; 
the  criteria  for  being  a  moral  agent;  the  conditions  under  which  moral 
responsibility is properly applied (where an agent has acted with free will 
and  is  able  to  make  choices)  and  ‘objects  of  responsibility  ascriptions’ 
(those things that we can ascribe moral responsibility to such as actions or 
non­actions). 
A  key  part  of  this  discussion  is  how morality  can  be  determined. 
Concerns about determining the moral virtues have given way to focusing 
on  trying  to  determine  what  is  moral  behaviour  and  what  is  not  and 
criteria  or  principles  for  determining  what  is  right  and  what  is  wrong. 
These  questions  have  a  different  significance  since  the  hegemony  of  the 
church  in  determining  absolute  moral  values  gave  way  to  more 
individualistic and subjective views of values during the Reformation (Carr 
1999).  Subsequent  theories  of  morality  focus  more  on  the  role  of moral 








that  produces  good  consequences  (Eshelmen  2004).  Deontological 
theories focus on the morality of an action as inherent in the act itself and 




whereas  deontological  theorists  assume  that morally  good  intentions  are 
morality, whatever the outcomes. 





value’  to  moral  statements  as  they  merely  reflect  the  individuals’  moral 
beliefs  and  are  entirely  subjective.  He  suggested  that  moral  discussion 
focuses on the advisability of accepting or rejecting an action or viewpoint 
but  ‘discredits  the  logical  authority  of  moral  statements  because  the 
criteria for logical verification cannot be established’ (McPhail 1982: 21). If 
we,  then,  reject  the  existence  of universal moral  laws,  then  are  all moral 
standpoints  individually  or  socially  determined  within  specific  cultural 
contexts?  If  this  is  the  case,  then  the  promotion  of  morality  through 
education could be viewed as part of the socialisation of an individual into 




cultural  norms  are  passed  on  to  citizens­to­be  to  ensure  their  social 
compliance? McPhail  (1982)  argues  that  morality  can  stand  beyond  the 
social norms and therefore include both inculcation into these norms and 
evaluation and criticism of these. However, this discussion brings us back 




Determining  what  is  moral  is  one  significant  aspect  of  the  debate,  but 
another  rests  on  the  notion  of  whether  individuals  can  be  moral.  The 
concept  of moral  responsibility  rests  on  the  idea  that  individuals  can be
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held  responsible  for  their  actions  and  therefore  be  judged  as  to  the 





decisions unencumbered  and without  duress –  in  fact,  by  exercising  free 
will. 
The  extent  to  which  free  will  actually  exists  has  occupied 




been  compromised  (Eshelman  2004).  Aristotle  theorised  that  moral 
responsibility can be judged in individuals who are moral agents and who 
are able to act voluntarily. Moral agents are those who have the capacity to 
make  deliberate  decisions  about  their  actions,  based  on  their  concept  of 
what is ‘good’. Voluntary action implies that the agent chooses to act and is 
aware  of  their  actions.  Eshelman  (2004)  suggests  an  ambiguity  in 
Aristotle’s  theory,  based  on  the  appropriateness  of  judging  others 
behaviour as moral. He argues that this ambiguity centres round whether 
Aristotle’s  view  of  moral  responsibility  is  merit­based  (praise  or  blame 
given because the agent deserves this) or consequentialist (praise or blame 
given because it may bring about improvements in the agent’s behaviour or 
























relate  to  our  desire  to  disapprove,  blame  or  punish  this  behaviour. 
However,  we  cannot  sustain  retributive  attitudes  if  we  do  not  believe 
others  are  responsible  for  their  behaviours.  As  such,  Honderich  suggest 
two models of moral responsibility. If we are able to make choices and are 
responsible for these (voluntariness and origination) then we have free will 
but  this  is  incompatible  with  determinism.  If  we  are  only  able  to  make 
choices but cannot be  responsible  for  these  (voluntariness  only)  then we 
have free will that is compatible with determinism. 
Honderich  (1988)  argues  the  significance  of  consequentialism, 
suggesting  through his  ‘principle of humanity’  that morality  is associated 
with  behaviour  that  helps  others  out  of  ‘bad’  lives. Morality  is  therefore 
linked  to  our  actions  or  omissions  in  terms  of  this  process  as  we  have 
moral responsibility for ‘bad’ lives. Decision­making on whether an action 
is moral or not  should be based on  the  consequences  of  that  action only 
(Anscombe  1958). This begs  the question of how  the morality  of  specific 
actions can be judged in terms of consequences as these may be different 
for different individuals, groups or communities affected by such actions. 






to  them  than  they  will  for  the  wider  community.  Downie  (1964)  also 
suggested  that  the  extent  of  moral  responsibility  may  be  determined 
according  to  the  social  roles  that  individuals  adopt  within  their  social 





Strawson  (1974)  suggests  that  social  contexts  are  important  for  our 
understanding  of  moral  responsibility,  in  terms  of  the  significance  of 
interpersonal  relationships to the extent  to which we hold others morally 
responsible.  Strawson  argued  that  we  cannot  hold  others  to  be morally 
responsible  because  of  their  being morally  responsible.  Our  attitudes  to 
holding others morally responsible are not value­free but are dependent on 
our  subjective  views  of  what  that  person’s  behaviour  means  in  terms  of 
their  attitudes  to us –  our  reactions  to whether  this  behaviour  indicated 
good will or otherwise towards us. Strawson described  this  response as a 
participant­reactive attitude. However, this attitude can be suspended and 
a more  objective  stance  taken  if we do not believe  that  the other  is  fully 
part  of  the  social  and  moral  community  (such  as  young  children  or 
mentally  ill  people).  Strawson  argues  that  judgements  about  moral 
responsibility  are  dependent  on  the  reactive  attitude  to  the  other’s 
behaviour, rather than on our belief that the other is morally responsible. 
However, Wilson  (1990)  suggests  that  Strawson makes  too  much  of  the 
link  between  morality  and  action,  although  the  distinction  between 
individual and social moral needs is relevant. 
Eshelman  (2004)  suggests  that  the most  recent  views  on morality 
focus  on  responsibility  as  attributability  and  responsibility  as 




that  behaviour  is  governed  by  the  expectations  we  have  of  each  other. 
Within  this  concept,  holding  someone  responsible  is  essentially  a  social 
act, based on belonging to a shared moral community. Moral responsibility 
can be  seen  in  this  context  as  the  extent  to which  individuals  support  or 
undermine  the well­being  of  the  community,  suggesting  that morality  is 
indeed a culturally determined set of norms and that conformity to these is 




responsibility  can  be  conceptualised  and  promoted  within  modern 
societies.  Adrift  from  moral  certainties  and  wary  of  merely  promoting 
dominant  cultural  norms,  the  role  of moral  reasoning  and  the  ability  to 
rationally choose between moral values is at the forefront, but it still leaves 
us  with  a  concern  that  such  choices  may  lack  a  coherent  value­base  or 
‘morality’.  The  debate  leads  us  to  question  how  we  promote moral  and 
social  responsibility  in  young  people  as  part  of  their  learning  in  higher 
education in ways that not only promote moral reasoning but also develop 




Key  questions  in  terms  of  developing  social  and moral  responsibility  in 
educational  settings  remain  problematical.  Is  there  a  difference  between 
moral education and social engineering to improve public behaviour? How 
can  we  resolve  issues  about  the  fluid  and  contextual  notion  of  moral 
values? And are we truly able to be held morally responsible for our actions 
in a deterministic world? Hersch et al. (1980: 14) suggest that the purpose 
of moral  education  in  the  nineteenth  century  was  to  promote  a  ‘narrow 
form of socialization’. However,  in the twentieth century, this narrowness 
was  challenged by  philosophers  such  as Dewey  (1909,  1938) who  argued
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that  morality  was  a  dynamic  not  static  concept,  linked  to  the  changing 
values  of  modern  democracies.  Dewey  believed  that  moral  education 
needed  to  be  rooted  in  the  development  of  reasoning,  not  in  training 




their  belief  that  learning  the  ability  to  reflect  on  values  rationally  was 
sufficient to develop moral responsibility. According to Carr (1999), liberal 
educationalists  in  a  secular  world  sought  to  promote  ‘rational  moral 
autonomy’ to prepare individuals for their role in an individualistic market 
economy and to maximise the chances of positive life choices. This notion 
of  morality  is  rooted  in  concepts  of  individual  rights  and  reciprocal 
relationships between individuals rather than the absolute moral values of 
previous  times.  Jonathan  (1999)  suggests  that  liberal  moral  education 
supports the development of individuals as moral agents who are equipped 
to reflect on the range of values they encounter and make considered moral 
judgements about these. Kohlberg  (1981)  supports  this approach through 
his  theory  of  moral  development.  Theorising  that  moral  development  is 






thinking  about  and  rationalising moral  issues. However,  Carr  (1999:  38) 
concludes that liberal moral education, with its tolerance of a wide range of 
moral  perspectives,  excluding  those which  infringed on  individual  rights, 
failed  to  establish or  explore  ‘which human  goals  are worthier of pursuit 
than others’. Straughan  (1982) suggests  that  the determining  the content 






as  a  basis  for  moral  development,  developing  a  rational  conscience,  in 
which the moral authority is internalised, has. 
Jonathan  (1999)  also  states  that  the  development  of  critical 
reasoning is not sufficient in moral education as it does not in itself provide 
the  framework  upon  which  to  develop  and  structure  moral  values. 
However,  responses  to  the  perceived  crisis  of  moral  decline  vary. 
Straughan (1982) suggested that the perception that a moral vacuum had 
entered the classroom, as the declining influence of religion severed society 
from moral  certainties,  was  a  flawed  concept.  Straughan  argues  that  the 
‘moralistic argument’ ‘is untenable as it is not possible to educate for moral 
certainties or to teach children “to be good”’ (1982: 9). Straughan suggests 
that  while  educators  affect  value  neutrality  and  value  clarification  to 
support the development of  individual moral reasoning,  in fact values are 
transmitted  through  in  all  educational  institutions  through  pedagogical 
choices and practices. 
Wilcox and Ebbs (1992) suggest that the learning community is the 




in  higher  education  are  conceptualised  as  being  ideally  based  on 
collectivist  cultures,  which  oppose  the  individualisation  of  learning  and 
academic interests common to institutions in recent times. 
It  is clear  that  the role of HEIs must go beyond simply supporting 







Dewey  (1909,  1938)  strongly  advocated  active­learning  approaches  to 
moral education, arguing that participation and reflection were the keys to 
learning  moral  values.  In  this  way,  learning  about  morality  becomes 
practising moral behaviour  in a variety of  social  situations. This view has 
implications  for  education  in  social  and  moral  responsibility  today,  as 
according  to  Dewey,  this  simply  cannot  be  achieved  through  classroom 
teaching  but  must  be  achieved  through  collective  participation  in 








of  the  individual  and  groups may  at  time  conflict.  Sandolow  (1991)  also 
suggests  supporting  student  ‘character  development’  through  active 
learning  that  develops  both  student knowledge  and  their  ability  to  think 
rationally,  as  a way  forward  from  the  apparent  impasse  in HEIs  around 
moral development. 




meaningful  experience.  In  his  review  of  Dewey’s  work,  Smith  (2001) 
suggests  that  educational  institutions  need  to  reflect  the  ideals  that  they 







HEIs.  Democratic  relationships  are  only  one  aspect  of  effective  learning 
communities  for  citizenship;  Hersch  and  Schneider  (2005)  suggest  that 
there  needs  to  be  a  significant  and  ‘pervasive’  cultural  change  to  ensure 
that HEIs can educate for moral responsibility. 
Nixon  suggests  that  the  way  forward  is  a  ‘new  Aristotelianism’ 
(2004: 115) informed by both the Socratic idea of negative wisdom and the 
moral  imperative to  take  the  ‘right action’. Negative wisdom  involves  the 
questioning  of  false  assumptions  and  therefore  involvement  in  rational 
debate,  whereas  the  ‘right  action’  implies  involvement  in  social  and 
community  issues  and  living  a  ‘good’  life.  Combining  these  two  notions 
suggest that a ‘good’ life can be lived despite the lack of moral certainties. 
Within  this  notion,  learning  is  associated  with  agency  and  social 
engagement.  Students  need  to  practise  social  and  moral  responsibility 
through  engaging with  others  in  learning  about  their  world,  rather  than 
learning  about  citizenship  issues  in  theory.  Pedagogies  that  promote 
rational  debate  and  reflection  need  to  be  promoted  in  the  context  of 





institutional  ethos,  culture,  structures  and  pedagogies.  While  active 
learning  focusing  on  engagement  and  rational  debate  can  support  the 
development of  students’  ability  to  recognise  and consider  ethical  issues, 
the  environment  in  which  this  takes  place  must  reflect  an  ethos  that 
promotes  positive  relationships  and  values  such  as  respect,  honesty  and 
caring. 
Mass­market, consumerist approaches to higher education may fail 





support  their  involvement  with  others  in  mutually  created  learning 
experiences that nurture debate and challenge their thinking. 
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We  can  learn  a  great  deal  about  our  society  and  our  rights  and 
responsibilities  as  citizens  through  involvement  in  community  projects. 
Although it might be beneficial to citizenship to find ways to improve our 
sense of belonging  to  society or  the nation  as  a whole,  projects  that  take 
place  in  the  local  community  can often  introduce  citizens  to  the modern 
political process and show us the relevance of politics to our daily lives. We 
can be active citizens by taking an interest in issues in our local community 
and  engaging  with  others  to  manage  and  improve  the  facilities  we  use. 
These activities could include such things as helping to run a youth group, 
fund­raising  for  the  local  school  or  participating  in  the  design  and 
maintenance of a community garden. Students can and do play an active 
role in their communities. They have numerous skills that can be passed on 














In  addressing  the  issue  of  community  involvement,  we  should  begin  by 
considering the relationship between universities and the community. We 
should  recognise  at  the  outset  that  universities  operate  in  a  variety  of 
communities.  They  are  usually  located  in  geographic  communities  and 
function in a variety of virtual communities and communities of interest. It 
could be argued that what makes universities distinctive is their separation 
from the  local  community. This view of  the university  sees  the pursuit of 
higher  education  in  terms  of  a  retreat  from  the  life  of  the  community. 
Alternatively,  the  university  could  be  seen  as  an  integral  part  of  the 
community. This view might look for ways in which universities can cater 
for  diverse  needs  within  the  community.  It  is  this  latter  view  that 
underpins the current chapter, and it is argued herein that universities and 
academics should regard themselves as part of wider communities, defined 
according  to  geographical  location,  shared  interests  and  possibly  shared 
spheres of  influence. Academics already plug  into communities. Our own 
academic disciplines are built upon scholarly endeavours  in  the past and 
the present. Our  activities  in  terms of  teaching  and  research will  in  turn 
make a contribution  (however small)  to the discipline and to the abilities 
and  predispositions  of  our  graduates  who  leave  university  armed  with 
specialist  knowledge  and  refined  analytical  skills.  Many  academics  also 
draw their subject matter from the community. In the social sciences, we 
study  communities  and  perhaps  attempt  to  influence  their  future 
development.  It  could  be  argued  indeed  that  academics  who  seek  to 
divorce  themselves  from  the  community  deprive  themselves  (and  their 
students) of a sense of perspective to deal with important social issues and 
to exert influence upon society. 
In  order  to  appreciate  the  social  role  and  responsibilities  of  the 
higher­education  sector,  it  might  be  useful  to  be  acquainted  with  the 





responsibilities  could  be  direct  and  immediate,  such  as  assisting  in  the 
regeneration  of  a  neighbourhood  by  offering  the  community  access  to 








universities  and  academics  address  and  look  for  solutions  to  social 
problems.  We  should  avoid,  however,  seeing  this  relationship  purely  in 
terms  of  what  the  university  can  do  for  the  community.  Boland  and 
McIlrath  (2007:  84)  point  out  that  if  academics  and  universities  are  to 
engage with the community this must involve ‘mutual listening, reciprocity 
and dialogue which is focussed on something beyond the self’. This is said 
to  involve  accommodating  different  views  and  ‘strenuous,  thoughtful, 
argumentative  interaction  with  the  wider  world’  (Boland  and  McIlrath 
2007:  85).  This  would  tend  to  suggest  that  a  civic  university  must  be 
dynamic and willing to adapt its activities to the needs and aspirations of 
the communities they serve. 
A  university  can,  of  course,  be  a  place  where  academics  pursue 
personal­research  agendas  regardless  of  social  value.  It  is  clearly  not 
essential for the academic system to respond to immediate social problems 
at the expense of all other work. Academics may well feel that they have a 
responsibility  towards  their  discipline  (and  careers)  that  outweighs  any 




towards  the  wider  community’  (2007:  32).  Academics  could,  of  course, 





community  and  how  their  work  can  reach  those  beyond  their  lecture 
theatres. For some authors, it is important that we constantly respond and 
adapt to the needs of the community. Boland and McIlrath (2007: 83), for 
example,  claim  that  we  should  be  willing  to  adapt  the  philosophy  and 
innovations we make  in  teaching  and  research  ‘to  reflect  and  serve  local 
culture, context and conceptions’. This includes adapting the products we 






local  community.  It  is  sometimes  the  case  that  students  have  a  bad 
reputation,  and  a  number  of  universities  have  taken  steps  to  curb 
potentially  disruptive  student  behaviour  within  local  communities.  This 
has been done  in an attempt  to  improve relations between  the university 
and  the  community  and  to  protect  the  reputation  of  the  university. 
Southampton University, for example, has developed an initiative whereby 
students  are  provided  with  a  subsidised  night  bus  to  return  them  to 
campus at weekends. Leeds University has appointed a community liaison 




the  community  we  serve’  (cited  in  Chaudhuri  2000:  14).  Research  has 
shown that local residents are often concerned about increasing numbers 
of  students  in  their neighbourhoods.  Increased  student  presence  is  often 
accompanied  by  problems  associated  with  late­night  music  and  higher 
insurance  premiums,  the  latter  because  students  are  often  targeted  in 
burglaries. It has been shown, however, that the presence of students can 
also help  to  increase house prices, maintain  public  transport  in  the  area 





cities  might  share  an  interest  in  curbing  anti­social  behaviour  amongst 
pockets  of  the  student  population,  it  is  evident  that  the  presence  of 
students per se should not be a cause of alarm for the local community. It 




and  the  business  sector.  Charles  Clarke  (2003),  Secretary  of  Education 
under the Labour Government, points out that higher education needs to 
equip  people  with  relevant  skills  and  keep  abreast  with  changes  in  the 
economy  and  society.  He  believes  it  is  important  for  universities  to 
strengthen their links with the business sector and that businesses should 
be  invited  to  participate  and  contribute  towards  shaping  the  education 
offered  by  universities.  Stephen  Court  (1997),  a  researcher  with  the 
Association  of  University  Teachers,  claimed  that  there  are  a  number  of 
benefits that can be derived from establishing partnerships with local and 
regional businesses.  It  is argued  that universities can help  to create  jobs, 




In  Court’s  view,  teaching  and  research  could  suffer  as  a  result  of  over­ 
zealous  attempts  by  universities  to  make  themselves  useful  to  the 
community. In his view, universities must ‘defend their freedom to provide 
non­vocational  courses  and  carry  out  research,  as  well  as  meeting  local 
needs. A  lot of work needs to be done on setting clear goals which are of 
benefit to universities as well as their communities’ (Court 1997: 3). Here is 
a clear  indication and warning  that although the  functions of universities 






Universities  can  be  significant  in  helping  to  regenerate  local 
communities.  Sir  Howard  Newby,  the  chief  executive  of  the  Higher 
Education Funding Council for England (HEFCE), claims that institutes of 
higher  education  should  have  a  role  in  the  development  of  economic 
competitiveness and social inclusion. He claims higher education now has 
a  range  of  client  groups  ‘not  only  students  and  their  parents,  but 
employers, regions, local communities, public services, and a host of other 
























years  as  an  option  for  second­  and  third­year  students.  In  many  cases, 
students  have  chosen  to  work  in  community  groups  or  through  the 
university’s own organisation, Hallam Volunteering. The success of  these 
modules  in  encouraging  students  to  reappraise  their  own  roles  in  the 
community has been discussed elsewhere (see Taylor et al. 2006) and the 
recent  introduction  of  a  mandatory  work­based­learning  module  for  all 
second­year  social­science  students  at  Sheffield  Hallam  University 
provides opportunities for a greater number of students to engage with the 
community. 
Work­based  learning  is  challenging  for  students  (and  indeed  for 
staff)  on  a  number  of  levels.  Boland  and McIlrath  (2007),  for  example, 
point out  that  students need  to develop  their abilities to apply the  theory 





In  their view,  it  is  important to work towards the  integration of all 
three ‘with a view to developing a sense of the civic self and a confidence in 
the  potential  for  individual  and  collective  engagement’  (Boland  and 
McIlrath 2007: 85). Having experience of work  in the community can be 
rewarding  and  educative.  It  can  also  give  the  student’s  final  degree  a 
different dimension. Academics have expressed concerns about graduates 
who  leave  university  without  a  thought  for  the  community.  David 
Donnison,  from  the  Department  of  Urban  Studies  at  the  University  of 
Glasgow, has argued that ‘if students graduating from medical schools, law 
schools,  planning  schools  and  other  parts  of  the  university  go  forth  to 
practice their professions without a thought for the communities in which 
they work­ we shall have  failed  twice over!’  (Donnison 2006: 48). Work­ 
based learning in the community can be of benefit to a range of disciplines, 
and its relevance stretches far beyond a social­science curriculum. 





extra­curricular  activity.  Amber  Cowan  (2005)  points  out  that  students 
often find volunteering in community projects has a beneficial impact upon 
their  physical  and  mental  health.  In  particular,  the  feeling  of  being 
involved in something worthwhile can have a considerable effect upon the 
way  we  view our  communities  and ourselves.  Taking  part  in  community 
projects  might  also  be  seen  as  a  form  of  political  activity.  Research 
conducted  in  the  USA  has  found  that  young  people  sometimes  see 
themselves  as  ‘activist  volunteers’  and  believe  that  voluntary  action  can 
lead  to  social  and  political  change  (Lopez  et  al.  2006).  Although  young 
people in the USA reject the view that civic service should be compulsory 
for  high­school  students,  the  majority  of  the  1,500  students  interviewed 
believed that young people should be given the opportunity to participate 
in  community  service  and,  in  so  doing,  earn money  towards  the  costs of 
college  (Lopez  2006). There  is  always  the danger  that making  voluntary 




of  modules  on  work­based  learning,  partly  to  further  their  own 
employability  agendas.  In  the  context  of  increased  student  fees  and 
competition  between  universities,  work­based  learning  is  an  attractive 
feature of many degree schemes. Charles Clarke (2003) argues that work­ 
experience modules  benefit  both  students  and  their  employers.  Students 
are  thought  to benefit  because  they have  the opportunity  to  rehearse  the 
role of  the employee and  to develop a  firmer sense of  their  interests and 
career  prospects.  Students  also  gain  valuable  insights  into  living  and 
working  in  the  community  and  tend  to  become  more  active  citizens. 








upon  universities  to  provide  an  education  suited  to  the  needs  of  the 
contemporary  economic  system  (Clarke  2003).  Whilst  recognising  the 
importance of employability, we should avoid taking a too limited view of 
what  this  entails.  Employability  is  not  simply  about  equipping  students 
with the skills necessary for the contemporary job market but also involves 




It  is  also  important  that  work­based  learning  or  service  learning 
takes  place  as  part  of  a  reciprocal  relationship  with  employers  and 
organisations  in  the  community.  Whitney  et  al.  (2007:  186)  argue  that 
service  learning  is  a  ‘relational  process’  in  which  academics,  community 




carried  out  at  the  Jane  Addams  School  for  Democracy  in  Minnesota. 
Formed in 1996, the school aims to provide democratic education for new 
arrivals to the USA. They argue that students and academics often regard 
service  learning  as  an  opportunity  to  give  something  back  to  their 
community  and  that  this  approach  is  far  too  ‘one­directional’.  In  their 
view, it  is important to build relationships and to establish ‘give and take 
partnerships’  in  which  we  all  see  ourselves  as  participants  in  a  diverse 
community  of  learners.  If  we  do  indeed  seek  to  establish  sustainable 
relationships  with  groups  in  the  community,  this  will  surely  have 
implications for teaching and learning. In looking for ways to arrange and 
coordinate  service  or  work­based  learning,  Boland  and  McIlrath  (2007) 







to  the  development  of  a  reciprocal  relationship  between  academics, 
students and the community. They argue that it is important to understand 
the motives and values of  those  involved  in  the partnership as  ‘failure  to 
respond  to  issues  of  local  conception,  culture  and  context  may  further 
marginalise pedagogies for civic engagement’ (Boland and McIlrath 2007: 
86–7).  Work­based  learning,  indeed,  is  not  simply  a  matter  of  sending 
students  out  into  the  community  to  ‘do  good’.  It  is  about  establishing 
dialogue with members of the community and responding to needs as they 
present themselves.  In  so doing,  students can  learn more about  the work 




So  far,  we  have  looked  at  community  involvement  in  terms  of  the 
relationship between the university and the community and in the context 
of  work­based  learning.  Community  involvement  can  also  be  viewed 
according to the ways in which universities attract diverse sections of the 
community. Access to higher education is seen by some as one of the key 





Schuller  (2002) suggests  that higher education provides a way  to  involve 
people  in networks and,  in  turn, to help people play a greater part  in  the 
life  of  their  community.  Stuart  (2002)  likewise  argues  that  widening 
participation  strategies  in  particular  should help  to  provide marginalised 
groups with the ability and confidence necessary to participate in and lead 




of  students  in  the  system.  Managed  effectively,  an  expanded  higher­ 
education  system  can  help  to  transform  who  leads  our  communities. 
Higher education would seem to be particularly important in empowering 
communities to identify (and to find solutions to) the problems they face. 
We  should  acknowledge  that universities  are  still  seen  by  some as 
the home of the talented few and that if universities are to attract a broader 
array of students, attempts must be made to dismantle barriers to studying 
at  degree  level.  Many  universities  have  attempted  to  draw  in  diverse 
sections  of  the  community.  Sheffield  Hallam  University  has  been 
particularly active in boosting the aspirations of  local children by offering 
visits  to  universities  for  children  and  their  parents  at  an  early  age 
(Weatherald and Layer 1998). Taster courses are sometimes offered in the 
hope  of  arousing  interest  in  higher  education.  It  is  often  the  case  that 
barriers  to  higher  education  can  be  reduced  if  universities  are willing  to 
adapt  to  the needs of  their  local  communities  and offer  courses  that  are 
relevant to the needs of local people. The Penderry Project, coordinated by 
the adult­education centre at Swansea University, involved local residents’ 
groups  in  planning  non­credit­bearing  modules  and  articulating  their 
learning needs. These modules were run in local community centres rather 
than  at  the  local  university.  This was one  of  the  things  that  helped  local 
people  feel  that  they  had  ownership  of  their  learning.  It  was  found  that 
approaching  higher  education  in  this  way  helped  participants  recognise 
possibilities in their community and improved their understanding of their 
own  rights  and power.  It was  pointed  out, however,  that  ‘such  initiatives 
should be  guided by  realistic  considerations  of  increasing  empowerment. 
Those who  are  socially  excluded  are  not  just  economically  deprived  and 
impoverished,  they  are  also  denied  full  citizenship  rights’  (Trotman  and 
Pudner  1998:  54).  When  trying  to  reach  the  poorer  sections  of  the 
community, universities must recognise that they need to offer something 
of value rather than expect those who have little or no experience of higher 





black  and  ethnic­minority  students  into  higher  education.  Tessa 
Blackstone  (2004),  Vice  Chancellor  at  the  University  of  Greenwich,  has 
written  in  support  of  increasing  the  participation  of  black  and  ethnic­ 
minority  students  in  the belief  that  higher  education  can  help  to  reduce 
social  exclusion.  In  addition  to  benefiting  the  individuals  concerned,  she 
believes  that  these  graduates  will  in  turn  provide  role models  for  future 
generations.  The  University  of  Greenwich  uses  existing  students  as 
mentors for black and ethnic­minority school pupils in the local area in the 
hope of  encouraging  at  least  some of  these  pupils  into higher  education 
(see Blackstone 2004). This illustrates, amongst other things, how student 
participation  in  outreach  work  can  in  turn  influence  the  character  and 
composition of the university. Students can act as ambassadors of higher 
education and do a great deal to address and reduce at  least  some of  the 
divisions between the university and the community. 
Implications for Learning and Teaching 
As  we  have  seen,  involving  universities  and  students  in  the  life  of  the 
community  should  not  be  viewed  as  a  one­way  process.  If  we  strive  to 
energise  universities  by  adopting  broader  civic  goals,  this  will  have  a 
significant  impact  upon  the  value  we  attribute  to  teaching.  Zlotkowski 
(2007) claims that a scholarship of engagement allows for teaching itself to 
be  seen  as  a  ‘form of  scholarship’  and  that  it  recognises  that universities 
should  be  concerned  with  the  production  and  dissemination  of  socially 
useful  knowledge.  He  points  out  that  universities  should  not  regard 
themselves as independent and unresponsive to social needs and that such 
arrogance rests upon the assumption that  ‘real knowledge is independent 
of  affect  and  value  judgements’  (Zlotkowski  2007:  41).  Ahmed  Bawa 
(2007) has argued that we should acknowledge and be aware of the value 
of  knowledge  derived  from  engaging  with  the  community  and  see  this 
knowledge and engagement in the context of the production of knowledge. 






This  approach  to  community  involvement  (and  to  learning  and 
teaching) certainly has implications for the way we view citizenship. Welch 
(2007:  103)  argues  that  universities  should  have  an  important  role  in 
helping  students  develop  as  citizens.  This  does  not mean,  however,  that 
citizenship has  to be  taught  in  a  traditional way. Ronald Barnett  (2007), 
Professor of Higher Education at the University of London, provides some 
interesting  advice  on  teaching  citizenship.  He  claims  that  citizenship 
should  be  infused  into  the  curriculum  as  a  whole.  Rather  than  teach 
specific modules on citizenship, he argues that we should be encouraged to 
recognise our connections with each other and with society as a whole. He 
believes  that  students  should  be  encouraged  to  gain  an  appreciation  of 
diverse views of the world and to ‘develop a heightened sense of the other’ 
(Barnett 2007: 32). A developed appreciation of citizenship involves seeing 
ourselves within  a  broader  social  and/or  communal  context.  Roholt  and 
Smyth  (2007),  for  example,  argue  that  citizenship  is  ‘a  process’  and  we 
‘accomplish citizenship by  joining  together  to  solve community problems 
(through  either  formal  or  informal  politics)  in  ways  that  respect  and 
support a shared  future and result  in  creating something of  lasting value 
for everyone’ (2007: 157). It  is clear that citizenship is something that we 
learn by doing  and  that  the  community  provides us all with  an  arena  to 
develop as citizens. 
Conclusion 
There  are  many  ways  that  students  and  universities  can  be  involved  in 
their  communities. Whether  students  go  out  into  the  community  or  the 
community  makes  use  of  the  university,  there  are  benefits  to  both  the 
university  and  the  community  from  nurturing  sustainable  partnerships. 
Closer  ties  with  local  schools  and  further­education  colleges  can  help 





Through  involvement  in  their  communities,  students  can  learn  at  first 
hand  what  it  is  to  be  an  active  citizen.  They  can  learn  about  decision­ 
making,  working with  others,  power  structures,  the problems  of  gaining 
funds for community projects and a range of other things by stepping out 
of  the  lecture  theatre  into  the  cut  and  thrust  of  community  politics.  By 
reassessing the relationship between the university and the community, by 
making use of work­based or service learning and by promoting a diversity 
agenda  within  universities,  we  might,  in  some  small  way,  assist  in  the 
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main  areas  for  ‘effective  education  for  citizenship’  –  social  and  moral 
responsibility,  community  involvement  and  political  literacy  –  there  is 
considerable  overlap  between  concerns  with  ‘political  literacy’  and 





learning  about  and  how  to  make  themselves 
effective  in public  life  through knowledge,  skills 
and values . . . The term ‘public life’ is used in its 
broadest sense to encompass realistic knowledge 
of  and  preparation  for  conflict  resolution  and 
decision­making  related  to  the  main  economic 
and  social  problems  of  the  day  .  .  .  Such 
preparations are needed whether these problems 
occur  in  locally,  nationally  or  internationally 
concerned organisations or at any level of society 







Concerns  around  political  literacy  are  not  new  and  have  arguably 
been  expressed  periodically  for  over  a  century.  For  example,  during  the 
1960s,  1970s  and  1980s,  ‘research  reported  “low”  levels  of  interest  about 




emerged  during  the  1960s  and  1970s.  Yet,  little  progress was made  (see 
Davies 1999 for a discussion of developments and initiatives in England), 
perhaps  in part because of  concerns around what teaching politics might 
involve,  with  many,  particularly  on  the  right,  fearing  that  left­wing 
teachers  would  seek  to  influence  pupils,  and  others,  often  on  the  left, 
fearing that it would simply reinforce the status quo; and because the neo­ 
liberal influenced Conservative governments of the 1980s and 1990s were 
perhaps  unlikely  to  trust  teachers  in  the  public  sector  to  deliver  such 
teaching,  with,  for  example,  the  1986  Education  (No.  2)  Act  ‘forbidding 
political activity in schools and requiring teachers in secondary schools to 





·  concern  over  the  perceived  decline  in  levels  of  political 
engagement and political participation among young people, 
particularly as measured by turnout in elections; 
·  the  ideas  of  social  capital  and  human  capital  have 












many  were  willing  to  take  action  on  issues  that  concerned  them.  They 
suggest  that  we  ‘could  be  witnessing  the  emergence  of  an  apolitical 
generation’  (Pirie  and  Worcester  1998:  11).  Others  have  made  similar 
arguments, as outlined below. 
Perhaps the most obvious initiative in relation to these concerns has 
been  the  introduction  of  citizenship  into  the  National  Curriculum  for 
schools in England. However, there has been increasing interest in political 




initiatives mainly  in  schools and universities, which  is  the concern of  the 
remainder of this chapter. 
Evidence on Political Literacy 
As noted  above,  educators’  and politicians’  interest  in  political  literacy  is 
not new, and, in 1978, the Hansard Society produced a report which called 
for  the  teaching  of  ‘political  education  and  political  literacy’  (Crick  and 





been widely  used,  has  been  turnout  in  general  elections,  with  successive 
elections  from  the  1990s  showing  low  levels  of  turnout  among  the
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eighteen­to­twenty  age  group,  consistently  lower  than  other  groups, with 
levels of turnout rising with each age category. 
There has been other evidence to support the view that young people 
have become alienated or  otherwise detached  from political  engagement, 
such as a Social and Community Planning Research survey for Barnardo’s 
in 1996, which showed that only 21 per cent of young people said that they 
supported a political party, while 55 per cent  said  that  they never  read a 
newspaper  (Roberts  and  Sachdev  1996).  Similarly,  a  DEMOS  report 
(Wilkinson  and  Mulgan  1995)  also  produced  evidence  of  apparent 
ignorance  and  alienation  among  young  people  (although  noting  that  on 
some  issues  young  people  felt  strongly  and  were  willing  to  participate, 
often  through  protest)  and  used  this  to  argue  for  the  teaching  of  civic 
education. 
Even  among  the  wider  population,  the  Electoral  Commission  and 
Hansard  Society’s  report,  An  Audit  of  Political  Engagement,  found  that 





2004:  10).  By  the  time  of  the  fourth  audit  in  2007,  the  position  had 
remained  generally  stable,  although  the  report  was  able  to  claim  that 
‘Public  engagement  is  firmly  on  the  political  agenda’  (Electoral 
Commission and Hansard Society 2007: 59) and, on the basis of  relative 
stability  since  2003,  that  ‘If  it  is  true  that  political  engagement  is  not 
currently declining then there is some cause for optimism’ (2007: 60). 
However,  it  is  possible  to  interpret  much  of  this  differently.  For 
example, O’Toole et al. (2003) put forward three main criticisms of much 
research in this field: 
1.  that much of  the  conception of what  is  ‘politics’  has been 
too  narrow,  having  been  imposed  by  researchers  (and  to 
some  extent  deriving  from  the  use  of  quantitative  survey
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research  methods)  rather  than  allowing  young  people  to 
express their own views; 
2.  a lack of participation in ‘political’ activities is then equated 
with  non­participation  in  politics  per  se,  with  little 
exploration of what is happening in reality; 
3.  they  suggest  that  most  of  the  explanations  for  declining 
participation, such as cynicism about politicians, or lack of 
choice between parties apply equally to older age groups. 
While  it  is  possible  to  identify  some  potential  flaws  with  these 
arguments,  they  do  highlight  some  of  the  difficulties  with  much  of  the 
‘evidence’  in  this  area.  Their  work  in  Birmingham,  in  which  they  used 
qualitative methods,  intended  to  allow  young  people  to  respond  in  their 
own terms, suggested that for young people politics was about being able 
to  express  their  views,  but  that  they  felt  that  there  were  considerable 
constraints upon their ability to do this. For these young people there was a 
view that, along with other lived experiences, such as class, gender and age, 
‘race’  and  racism  were  political  issues,  and  ‘that  politics  has  become 
increasingly racialised; and that Britishness is a contested and contestable 
concept’ (O’Toole et al. 2003: 354). In terms of young people’s interaction 





to  vote  in  elections. As with other work,  this  suggests  that  young people 





In  addition,  not  all  research  has  supported  the  view  that  young 
people  are  politically  apathetic.  For  example,  a  survey  by  Henn  et  al. 








politicians]  that  adds  to  a  sense  that  young 
people  feel  ignored  and  that  they  lack  both 
political  efficacy  and  any  meaningful 
opportunities  to  influence  those  charged  with 
governing on their behalf. If young people are to 
be  reconnected  to  the  political  and  democratic 
processes – and as part of this to be persuaded to 
vote  in  elections  –  then  they  need  to  feel 
confident  that  the political  arena  is  an  inclusive 
one, and that there are candidates worthy of their 
support  and  vote.  The  alienation  that  they 
currently  claim  to  experience has  roots  that  are 
deep and difficult to deracinate. 
(Henn and Weinstein 2006: 529) 
Russell  (2004:  353)  has  argued  that  the  role  of  the  media  in 
highlighting  the  ‘supposed  disinterest’  and  ‘apathy’  of  young  people 
frequently  legitimises  the view  that politics  is not  for the young and may 
mean that ‘disengagement begets disengagement’, calling upon academics, 
political parties and the media to ensure that they do not further widen the 
gap  between  electors  and  elected.  On  similar  lines,  Kimberlee  (2002) 
suggests  that  such  ‘youth  focused’  explanations  cannot  on  their  own 
explain young people’s apparent political indifference. He also argues that 
it  is  not  enough  simply  to  blame  politicians  and  political  structures  for 
turning young people off politics, or to say that young people have different 




journeys  to  ‘adult  status’  so  that  they  are  different  from  their  forebears, 
with previous ‘certainties’ such as work and family life and community and 
class cultures no longer ensuring an easy transition to citizenship. 
Nevertheless,  it  is  certainly  the  case  that  there  is  a  strong  view 
among  significant  segments  of  the media,  politicians  and  educators  that 
there  has  been  ‘a  problem’  in  relations  to  levels  of  political  literacy  and 




The  idea of  teaching political  literacy or political education has generally 
been  an  emotive  one,  with,  for  example,  fears  being  expressed  that 
children will be  ‘brainwashed’  into  either mindlessly accepting  the  status 
quo of society or of becoming equally mindless revolutionaries. It was only 
really with the 1997 Labour government that, with the exception of Modern 
Studies  in  Scotland,  as  discussed  later,  political  literary,  and  citizenship, 
emerged onto the political agenda. 
Given the concerns outlined above, the Government asked Bernard 
Crick  to  chair  a  group  to  produce  a  report  to  advise  on  citizenship 
education in schools. Notwithstanding the varied evidence on the extent of 
disengagement  of  young  people,  the  resulting  Crick  Report  (1998:  16) 
argued  that  things  ‘are  inexcusably  bad,  and  could  and  should  be 
remedied’. The report included the statement that: 
We aim at no  less  than a change  in the political 
culture  of  this  country  both  nationally  and 
locally: for people to think of themselves as active 
citizens,  willing,  able  and  equipped  to  have  an 
influence  in  public  life  and  with  the  critical 





community  involvement  and public  service,  and 
to make them confident in finding new forms of 
involvement  and  action  among  themselves. 
There  are  worrying  levels  of  apathy,  ignorance 
and  cynicism  about  public  life.  These,  unless 
tackled  at  every  level,  could  well  diminish  the 
hoped­for benefits both of  constitutional  reform 
and of  the  changing nature  of  the welfare  state. 
To  quote  from a  speech by  the Lord Chancellor 
earlier  this  year  [1998]  (on  which  we  end  this 
report): We should not, must not, dare note, be 
complacent about the health and future of British 







informed,  critical  and  responsible  citizens’  (1998:  9)  and  for  society  in 
producing  ‘an  active  and  politically­literate  citizenry  convinced  that  they 
can influence government and community affairs at all levels’ (1998: 9). 
The  report  also  provided  a  consideration  of  what  is  meant  by 
‘citizenship’,  recognising  that  this  involves  consideration  of  a  variety  of 
senses,  drawing  upon  legal,  moral  and  political  arenas  and  including 
activities in the community, political engagement and respect for the rule 
of  law.  The  report  recommended  the  introduction  of  citizenship  as  a 
National  Curriculum  subject  based  upon  three main  strands:  social  and 





literacy,  and  how  is  it  being  interpreted  and  operationalised?  Crick  and 
Porter  (1978:  32) had previously  argued  that  ‘We  see  political  literacy  as 
more concerned with recognising accurately and accepting the existence of 





a  qualification  at  ‘higher’  level  came  much  earlier  than  Citizenship  in 
England,  and  gradually  spread  across  the  secondary  curriculum. Modern 
Studies  ranges more widely  than,  for example, A­Level Politics and deals 
with domestic (Scottish and British) and international social and political 
issues. Writing  in  1999, Maitles  argued  that  ‘Modern Studies  is  in many 
ways  a  success  story’,  noting  that  ‘Although  it  will  be  suggested  that  its 
influence in terms of institutional knowledge may be more limited than is 
generally  thought,  there  is  little  doubt,  especially  at  election  times,  that 
Modern  Studies  departments  in  schools  contain  many  of  the  most 
politically  literate  students  in  the  institution’  (1999:  181).  However,  it  is 
also  the  case  that  there  remains  a  lack  of  evidence  about  the  impact  of 
Modern Studies  in  relation  to  concerns  such  as  those  considered  by  the 
Crick Report, including whether it affects levels of political literacy of those 
who  study  it  compared  with  their  peers  in  the  education  system.  The 
importance  of  citizenship  elsewhere  in  the  curriculum  has  also  been 
reinforced  in Scotland, with  responsible citizenship being one of  the  four 
purposes  of  A  Curriculum  for  Excellence,  although  the  approach  differs 
from  that  in  England  as,  rather  than  introducing  a  subject  or  area  of 




(pluralism,  pursuit  of  social  justice,  acceptance  of  human  rights  and 
responsibilities  and  democracy)  as  underpinning  educational  policy 
(European  Commission  2005),  while,  for  the  latter,  personal  and  social
Active Learning and Active Citizenship: Theoretical Contexts 
159 
education  in  schools  includes  ‘empowering  pupils  to  be  active,  informed 
and  responsible  citizens  aware  of  their  rights  and  committed  to  the 
practices of participative democracy and the challenges of being a citizen of 
Wales  and  the  world’  (Qualifications,  Curriculum  and  Assessment 
Authority for Wales [QCAAW] 2000), with this becoming a statutory part 
of the curriculum from 2003. 
Of  course,  it  is worth noting  that  there  is  no  consensus upon how 
citizenship and political literacy should be included in the curriculum, and 
some  writers,  such  as  Freire  (for  example  1985),  have  criticised  the 
separation  of  ‘political  education’  from  other  parts  of  the  curriculum, 







In  2006,  Ofsted  produced  a  report,  Towards  Consensus?  On  the 
Implementation of National Curriculum Citizenship in Secondary Schools 
in  England.  The  report  suggested  that  while  there  had  been  significant 
progress  in  introducing  citizenship,  there  remained  a  considerable  gap, 
including,  for  example,  a  lack  of  specialist  teachers  and  teaching. Where 
post­sixteen  education  in  schools  is  concerned,  the Ofsted  report  argued 
that  whilst  interest  had  been  modest,  a  pilot  programme  had  been 
successful  in  supporting  ‘critical  democracy’.  The  Ofsted  report  chimed 
with  other  commentaries  in  recognising  that  there  is  no  agreement  on 
what  ‘citizenship’  is,  and  suggested  that  for  some  schools  this  had  been 
problematic, as they have emphasised their perceptions of the ethical and 
moral  dimensions of  citizenship,  rather  than  the need  to  ensure  that  the 
subject ‘is taught, learned, assessed and practised’ (2006: 11). The National 
Curriculum  outlines  three  strands  of  citizenship  participation  and 




notions of political  literacy, this  is perhaps most  true of the  latter, where 
the reports suggested that ‘schools need to give more thought to the issue 
of  progression  and  revisiting  content,  so  that  knowledge  and 
understanding are embedded’ (Ofsted 2006: 16). 
The Ofsted report also found that few schools had provided time for 
citizenship  as  a  subject  in  its own  right,  often  leading  to  cross­curricular 
work  and  ‘an  often  uneasy  and  unsuccessful  compromise’  (2006:  23). 
Similarly,  the  frequent  placing  of  a  core  of  citizenship  within  PSHE 
(Personal,  Social  and  Health  Education)  led  to  few  programmes  which 
were ‘better than adequate’ (Ofsted 2006: 24). On a more positive note, the 
report  noted  the dramatic  rise  in  the number  of  pupils  taking  the GCSE 
short  course  on  citizenship  to  more  than  50,000  in  2006  (and  that 
standards  in citizenship were generally higher  in  those schools doing  the 
GCSE than in those which were not). 
The findings of the Ofsted report have been reflected by others. For 
example,  from  her  study  of  secondary­school  pupils,  Chamberlin  (2003: 
96) suggested that ‘the lack of knowledge, interest and involvement shown 
in most aspects of  secondary education emphasises  the magnitude of  the 
task ahead’. 
The  National  Foundation  for  Education  Research  (NFER)  has 
undertaken  a  series  of  annual  studies  of  citizenship  education  funded by 
the DfES (now the Department for Children, Schools and Families). Whilst 
these  have  to  some  extent  reinforced  conclusions  and  recommendations 
such as those in the Ofsted report, the 2007 report argued that there is also 
a  need  to  help  ‘schools  to  overcome  the  structural  challenges  affecting 
citizenship  delivery’  (NFER  2007:  105),  including  a  lack  of  status  and 




















with  community  and  voluntary  organisations  for  young  people,  while  a 
report  for  HEFCE  (Higher  Eduation  Funding  Council  for  England) 
(Institute  of  Education  1996:  47)  suggested  that  experience  of  higher 
education appears to make a distinctive contribution to increased tolerance 
of  diversity,  to  commitment  to  equal  opportunities  and  to  resistance  to 
political  alienation.  HEFCE’s  strategic  plan  for  2006–11  recognised  that 
there is a role for universities in promoting citizenship. Clearly, citizenship 
is  also  firmly  on  the  agenda  within  higher  education,  although  the 
emphases  tend  to  be  upon  active  citizenship,  participation  and 
engagement,  rather  than  on  political  literacy,  with  initiatives  aimed  at 
encouraging  students  to undertake  volunteering becoming widespread  in 
higher education. 
That  said,  it  is  possible  to  identify  some  areas of higher  education 
where  political  literacy  has  a  higher  profile,  although,  not  surprisingly, 
these tend  to be  in areas where such an  interest would be expected.  It  is 
therefore  to  be  expected  that  the QAA  benchmark  statement  for  politics 
would state that: 
Politics  is  concerned  with  developing  a 




institutions  provides  the  focus  to  understand 
how  values  are  allocated  and  resources 
distributed at many levels, from the local through 
to  the  sectoral,  national,  regional  and  global. 
Thus analyses of who gets what, when, how, why 
and  where  are  central,  and  pertain  to  related 




Or  that  for  international  relations  it  would  contain  similar 
sentiments  but  in  an  international  context.  Similarly,  the  benchmark 
statement  for  social  policy  and  administration,  while  recognising  the 
breadth  of  the  subject,  contains  a  number  of  topics which would  clearly 
relate to political literacy (QAA 2007b). 
Within higher education, the Fund for the Development of Teaching 
and  Learning  initiative,  FDTL5,  which  was  relevant  for  the  politics 
discipline,  has  seen  a  number  of  projects  relating  to  a  greater  or  lesser 
extent  to  citizenship,  including  political  literacy: Teaching  Citizenship  in 
Higher Education, The Scholarship of Engagement for Politics, Case Based 
Learning  in  Politics,  PREPOL  –  Developing  and  Pre­entry  and  Initial 




that  they  have  at  least  in  part  designed  for  consumption  by  politics 
students,  whose  levels  of  political  literacy  might  be  expected  to  be 
relatively  high,  most  have  perhaps  tended  to  focus  upon  engagement 






political  literacy  is  likely  to  be  relatively minor.  In  addition,  the  Higher 
Education  Academy’s  subject  centres  for  Social  Policy  and  Social  Work 
(SWAP)  and  for  Sociology, Anthropology  and Politics  (C­SAP)  have both 
supported  smaller­scale  projects  relating  to  citizenship,  of  which  a  few 
have had clear links to political literacy for undergraduate students. 
Overall,  whilst  initiatives  in  higher  education have  inevitably  been 
less  structured,  and  arguably  less  comprehensive,  than  in  school­age 
education,  concerns  with  active  citizenship  and  political  literacy  can  be 
seen to have emerged in a variety of forms. However, there is as yet much 
less evidence on their impact. 
It  may  also  be  worth  noting  that  some  writers  have  made  links 
between  perceived  changes  within  higher  education  and  concerns  with 
political  literacy  among  young  people.  Macfarlane  (2005),  for  example, 
brings  together  consideration  of  citizenship  education  for  young  people 
with  what  he  calls  the  ‘citizenship  responsibilities  of  the  academic 
community’  (2005:  298),  arguing  that  the  latter  has  tended  to  be 
overlooked  amid  the  concerns  for  the  education  of  children  and  young 
adults. He claims that ‘to be an academic citizen demands active interest in 
decision­making  processes  as  a  member  of  a  University.  Here,  decision 
making takes place at different levels: the department, faculty (or school) 
and  university  level’  (Macfarlane  2005:  301),  but  he  suggests  that 
hierarchy as tended to strengthen while collegiality has weakened and no 
longer  balances  it  to  the  extent  that  it  used  to,  and  that  the  ‘political 
literacy’  of  academic  staff  has  been  damaged  by  the  decline  of  collegial 










some  extent  external  to  the  education  system.  Within  government,  but 
outside  the  education  system,  perhaps  the  most  obvious  developments 
have been around active citizenship, and particularly volunteering, and in 
relation to the introduction of a ‘Life in the UK’ test for those who seek to 
become UK  citizens or who wish  to  remain  permanently  in  the  country, 
some  of  the questions  from which might  be  said  to  imply  at  least  some 
minimal level of political literacy. 
Outside  government  there  have  also  been  developments.  For 
example, the Citizenship Foundation seeks to encourage and enable people 
to  play  an  active  role  in  democratic  society.  Its  activities  are  focused  in 
particular on young people, and it does this in a variety of ways, including 
not  only  its  own  activities  but  also  providing  a  range  of  resources,  some 
designed  to support citizenship teaching  in  schools, but others effectively 





has developed resources aimed at  students and  teachers of  citizenship  in 
schools  but  also  has  its  own  initiatives,  including  HeadsUp 
(www.headsup.org.uk),  which  provides  a  forum  for  young  people  to 
discuss political issues. It also undertakes research, on its own and jointly 





of young people’s  political knowledge,  awareness  and understanding  (for 
example,  see Roker et al.  1999). There are also  those students who study 
Politics  at  A  Level,  of  whom  there were more  than  24,000  in  2007  .  .  .
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Indeed,  contrary  to  the  evidence  that  young  people  are  disinterested  in 
politics, recent years have seen significant increases in the numbers taking 
A­Level  politics  and  in  the  numbers  applying  for  ‘politics’  courses  at 
universities.  There  is,  too,  a  further  debate  about  the  role,  content  and 








staff,  the  fact  that  teaching  about  ‘politics’  beyond  basic  institutional 
structures  remains  contentious  for  many,  and  the  pressure  upon  the 
curriculum  more  generally,  meaning  that  citizenship  is  often  taught  in 
combination with  other  subjects,  particularly  personal,  social  and health 
education (PSHE). 
One  of  the  strands  that  emerges  from  much  of  the  work  on 
citizenship,  and  political  literacy  in  particular,  is  the  need  to  achieve  a 
balance  between  subject  knowledge  and  discussion  and  analysis,  with 
views  being  expressed  that  one  of  the  reasons  why  young  people  lack 
interest  in knowledge is that they do not understand it, but that teaching 
and  learning  focused upon political  institutions,  for  example,  can be dry 
and  uninteresting;  at  the  same  time,  while  discussion  and  debate  are 
needed to enliven such topics, they are not on their own sufficient, so they 
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approach  the  issues  from  a  variety  of  angles.  This  is  partly  because  the 
authors  contained  herein  come  from  different  subject  backgrounds  and 
have  throughout  this  project  looked  at  active  learning  and  active 
citizenship  in  a  variety  of  ways.  The  monograph  gave  us  the  space  to 
discuss each other’s rationales and pedagogies and the opportunity to look 
more  closely  at  the  connections  between  active  learning  and  active 
citizenship. 
Despite the differences between the authors,  it became increasingly 
apparent  during  the  lifetime  of  the project  on  active  learning  and  active 
citizenship  (ALAC)  that  there were  connections  between  our  approaches 
but that these were sometimes obscured by our own subject backgrounds 
and the vocabulary we use and take for granted. It was tempting at times to 
refer  to  members  of  the  team  as  either  ‘educationists’  or  ‘politicos’.  In 
meetings,  by  design  or  not,  we would  often  sit  on  opposite  sides  of  the 
table.  The  battle  lines were  drawn,  and  it made  for  a  lively  exchange  of 
views.  Is  active  learning more  important  than  active  citizenship? Should 
we  concentrate  more  on  process  or  content?  Do  we  want  to  use  active 
learning to produce something on active citizenship or is active citizenship 
merely  the  subject matter  we use  to  explore  the nature  and  potential  of 





of  the  dialogue,  the  ALAC  team  embarked  upon  this  monograph  and 
agreed to write a collective conclusion. We knew that the conclusion could 
not  be  a  summary  of  what  each  of  us  believes  individually  and  that  we 
would  have  to  identify  differences  and  look  for  common  ground.  This 
approach,  and  its  foundation  in  teamwork  and  cooperation,  generally 
reflects the progress of the ALAC project itself. 
The  conclusion  was  written  in  a  number  of  stages.  We  began  in 
February  2007 with  a writers’  workshop,  facilitated  by  Professor  Ranald 
MacDonald at Sheffield Hallam University. The purpose of this workshop 
was  to  explore  the  aims  and possible  structure  of  the monograph,  but  it 
was clear that each member of the ALAC team used it in part to glean some 
understanding of where his or her chapter (or particular interest) would sit 
in  the  project  overall.  In  participating  in  the  workshop  and  being  open 
about our particular aims, we were able to see more clearly the differences 
and  similarities  between  the  approaches  advanced  by  members  of  the 
group. In November 2007, we held a second one­day workshop to outline 
the  conclusion.  At  this  workshop,  we  divided  into  two  groups  (the 
educationists and the politicos) and attempted to explore the implications 
of our own approach for  the apparent preoccupations of the other group. 
The  ‘educationists’  were  asked  to  consider  the  following  question:  ‘How 
can  active  learning  improve  our  understanding  of  citizenship?’  The 
‘politicos’ were asked to consider the issue from the opposite direction: ‘In 
what ways can active citizenship be seen as a form of active learning?’ The 
groups  then  came  together  to  consider  the  relationship  and  connections 
between active learning and active citizenship. There were clearly limits to 
what  we  could  achieve  in  one  day,  so  the  final  stage  in  writing  the 
conclusion involved one member of the group collating the notes from the 
day, making some additions and sending it to the next member of the team 






Where the discussion of active  learning  is concerned, the chapters  reflect 
the more general ideas which have underpinned much of the work for the 
project  and,  at  the  same  time,  some  of  the  more  specific  issues  and 
concerns  which  have  emerged  in  relation  to  seeking  to  relate  active 
learning and active citizenship in the curriculum. For example, the chapter 
by  McManus  contains  a  number  of  definitions  which  are  essentially 
contextual,  that  is,  situations  in which  active  learning might  happen,  for 
example,  work­based  or  problem­based.  In  contrast,  the  definitions 
introduced by Foo et al. are largely instrumental, that is, characteristics of 
active  learning.  The  chapter  by  Foo  et  al.  is  highly  ALAC­specific,  it  is 
framed within  its own definition of active  learning, whereas  the chapters 
by McManus and Dillon are at a high level of generality. All of the chapters 




the  theme  of  ‘active’  and  activity.  This  chapter  tries  to  understand what 
learning  is when  combined with  technology  and  rich media by  exploring 
the notions of what is meant by active learning and the use of media and 
the  relationship  between  what  an  ‘active’  learner  does  and  what  an 
interactive  piece  of  learning  attempts  to  do.  One  is  characterised  by 
notions  of  participation,  ownership,  community,  collaboration  and 
reflection; the other tends to be associated with interaction with something 
or someone. The nature of the interaction might be with a set of activities 
in  a  multimedia  learning  package  which  are  carefully  coordinated  to 
produce  a  set  of  outcomes  or,  alternatively,  characterised  by  working 
actively  as  part  of  a  group  to  achieve  an  objective.  Whichever  way  the 
subject of  active  learning  is  explored,  it appeals  to  educationists because 
the pedagogy  is  distancing  itself  from  ‘passive’ modes  of  learning, which 
are often the case when learners are passively viewing rich media content 




on  work­based  learning  and,  therefore,  the  theory  sits  within  an 
experiential  ‘doing’  approach  to  learning  whereas  the  relationship  with 
being ‘active’ and rich media content can be seen as combining the ‘doing’ 
with  capturing  real­life  world  events  and  making  sense  of  these  events 
through  the  medium  of  audio,  animation  or  video.  This  is  further 
characterised  by  the  learner  also  being  a  producer  of  media  and 
understanding what the ‘doing’ has achieved over a period of time and in 
many kinds of interactions rather than a singular one­off event. 
Learning  is  empowerment  –  the  ability  to  pursue  rights  and 
responsibilities,  make  choices  and  take  actions;  these  in  turn  define 
citizenship.  The  relationships  are  not  static  because  everything  is 
constantly changing: the relationships between educational, economic and 
political systems are different today than they were in the 1960s. 
The  process  model  outlined  in  McManus  –  autonomy/activity, 
engagement, reflection – is evident in the construction and presentation of 
the  content  in  the  ALAC  website.  The  site  is  not  merely  a  collection  of 
independent and disconnected resources. Its construction is underpinned 
by  a  pedagogy  of  active  learning.  It  should  also  be  noted  that  teaching 
strategies  and models  discussed  in  different  chapters  are more  than  just 
pedagogies;  they  also  contain  implicit  philosophies.  The French  tradition 
of  the memoir  –  an  essay  that  synthesises  one’s  interests  and what  one 
knows,  but  in  a  different  situation  (essentially  a  process  of  reflection)  – 
and  the  ‘capstone’ notion  in North America entail a summative reflective 
process. In the UK, we try to apply things in a new context. The initial parts 
of  the  model  –  activity  and  engagement  –  are  formative  parts  of  this 




learning.  Learning  through  connection  is  consequential,  transformative 
and  active,  with  students  progressively  taking  control  of  their  own 
learning.  McManus  sees  this  happening  through  stages  of  activity,
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engagement  and  reflection.  This  is  not  a  linear  process;  the  stages  are 




comfort  zones  (to  the  ‘boundaries’  in  Dillon’s  terms).  This  begs  the 
question  of  how  one  makes  the  boundary  crossings,  how  one 
accommodates  oneself  to  a  new  space  –  arguably  part  of  the  process  of 
becoming autonomous. One may see the world differently as a result of the 
process,  and  one’s  potential  to  influence  the  situation  and  processes  of 
behaviour  and  learning  through  which  transformation  is  achieved.  Each 
individual will engage with the principles and processes in different ways – 
the  ‘flexibility’ which  is  central  to McManus’s  account  of  active  learning. 
We create clones rather than citizens if learning is not flexible; the process 
needs to reflect difference. 
Donert  considers  that  universities  have  perhaps  taken  for  granted 
some of  the basic  competences needed  to  achieve  student­centred  active 




It  is  important also  to  reflect on the nature of the  learners and the 
context they find themselves learning in. They are learning in their worlds, 
not  ours.  Hence  the  indispensable  nature  of  technology  as  fundamental 
component  of  active  learning. However  as Donert  comments  this  is  only 










It  is  arguably  the  case  that  a  significant  part  of  the  reason  for  recent 
governments’ emphasis upon active citizenship has been a perceived need 
to  encourage  citizens  to  take  on  greater  responsibilities  in  society,  with 
both Conservative and Labour governments since the early 1990s trying to 
involve citizens in the provision and shaping of services. In terms of how 
this  has  related  to  individuals,  it  has  involved  attempts  to  shift 
responsibility  for  their  lives,  for  example,  by  providing  for  their  own 
pension and taking greater responsibility for their own health; in addition, 
there  have  been  a  series  of  attempts  to  involve  people  in  areas  such  as 
education,  including  through  initiatives  related  to  parental  choice,  and 
there have been restatements of the notions that ‘rights’ to services and to 
state support effectively go hand  in hand with  responsibilities,  such as to 









at  a  minimum,  some  of  the  ideas  generally  associated  with  it,  such  as 
choice and participation of individuals, interact with and relate to different 
forms of government and politics? In attempting to address this question, 
we might need to  take  into account traditional  representative democracy, 
more  participative  forms  of  decision­making  and  the  responsibilities  of 








relating  to  the  empowerment  of  citizens  in  relation  to  themselves  as 
individuals (for example, through attempts to increase ‘choice’) or though 
reducing the role of the State and thus increasing the responsibilities of the 
individual.  Another  view  might  stress  empowerment  in  relation  to 
decision­making by social and political institutions. Active citizenship and 
greater levels of  involvement in decision­making can be seen to influence 
and even  improve policies and  to assist  in  removing at  least  some of the 
barriers  to  their  successful  implementation.  On  the  other  hand,  active 
citizenship,  associated with more participative  approaches  to  democracy, 
might threaten some aspects of representative democracy, as policies made 
following active participation by (some) citizens might not accord with the 
values  or  wishes  of  our  elected  representatives.  Yet,  the  notions  of 












At  one  level  of  generality,  active  citizenship  and  active  learning  involve 
similar  dispositions  to  think  and  act  in  particular  ways  .  Both  combine 
activity  with  critical  and  analytical  thinking  and  reflection:  problems  or 





In  discussing  the  issue  of  religious  fundamentalism  and  political 
violence as in Case Study 5, for example, an active learner might consider 
what constitutes the problem, the nature of evidence that exists about the 
problem,  who  has  produced  the  evidence,  what  kind  of  vested  interests 
exist  and  so  on.  A  passive  learner might  be willing  simply  to  accept  the 
diagnosis  offered  by  another  scholar  or  to  dismiss  the  problem  as  of  no 
direct, personal concern. 
In terms of political understanding, accepting the ‘received’ views of 
dominant  political  actors  is  a  form  of  passivity.  Rather  than  accept  a 
handed­down  ‘definitive’  answer,  the  active  learner  is  more  likely  to 
welcome  diverse  perspectives  and  be  willing  to  think  his  or  her  way 
through  alternatives.  By  working  through  these  alternatives,  he  or  she 
actively  engages  with  the  material,  develops  his  or  her  own  views  and 
forms  relevant  and  challenging  questions.  Relying  primarily  on  easily 
accessible views, such as those of the main political parties, is passive. The 
active learner is more likely to seek out a wider range of views, extending 
beyond  political  parties  and  into  the  relevant  communities,  pressure 
groups and churches, and to identify the rationales underpinning these. In 










to  deal  with  these  problems.  Being  able  to  learn  and  to  adapt  to  new 
circumstances can be a source of empowerment. Empowerment can come 





This  monograph  and  the  chapters  it  contains  make  the  case  for  links 
between activity and learning and activity and citizenship. It is argued that 
we need to make the link(s) between learning and citizenship (which is a 
broader educational  issue). This  in turn raises  the question over whether 
active  learning  and  active  citizenship  are  things  that  higher  education 
should  embrace.  And  do  we  need  to  see  these  two  forms  of  activity  as 
distinct,  or  should we work  towards  developing  a  theoretical  framework 
and  approaches  to  teaching  that  includes  each  of  the  activities?  Does 
engaging  in  active  learning  with  a  citizenship  content  change  people’s 
values and behaviour as citizens? 
To be an active learner and an active citizen involves a commitment 
to  the  deconstruction  and  reconstruction  of  meaning.  From  a  political 





activity  is  certainly  not  restricted  to  any  prescribed  form  of  political 
participation. Indeed, we suggest that activity should be viewed in terms of 
the reconstruction of meaning  through engagement  (whether personal or 
intellectual) with  the political  system.  It  could be  argued  indeed  that we 





shows  some  commitment  to  playing  an  active part  in  shaping how  these 
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